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RESUMO

Este trabalho filia-se a Analise de Discurso materialista e apresenta o
desenvolvimento de um projeto de intervengdo, em uma turma regular de inclusédo de
nono ano do ensino fundamental, na Escola Estadual Osvaldo Candido Pereira, no
municipio de Paranatinga-MT. Teve por objetivo desenvolver praticas discursivas de
leitura e escrita com diferentes pegas de linguagem e experienciar a inclusao de todos
os alunos no processo de formagao em linguagem. As praticas de leitura giraram em
torno da constituicao, formulacao e circulagao dos sentidos de desigualdade social no
desenvolvimento do teatro de luz negra, tema escolhido pelos alunos. Construiu-se
um arquivo de leitura tematico com materiais simbdlicos distintos dessa forma de
teatro, como letra de cangdo, imagens, musicas, iluminagdo negra, movimentos
corporais e objetos em manipulagao, tomando-o como performance. O trabalho com
a linguagem néao-verbal enriqueceu as praticas de leitura da turma e proporcionou
formas de inclusdo dos alunos que, até entdo, nao tinham acessibilidade a
leitura/escrita pela linguagem verbal. Por estar presente em todas as praticas
discursivas, a metafora foi tomada como um fato de linguagem a ser trabalhado. Essas
praticas deram lugar a reflexdes sobre o deslocamento de sentidos, por ser uma forma
de leitura incomum na sala de aula, o que demandou a compreensao de seu
funcionamento no discurso, durante o desenvolvimento das atividades. O contato com
diversas formas materiais de textos possibilitou que todos os alunos se posicionassem
como sujeitos do seu dizer, produzindo gestos de autoria — os alunos ditos “normais”,
os alunos com deficiéncia intelectual e os alunos com dificuldades ou defasagens de
aprendizagem. O projeto também propds o desenvolvimento de praticas colaborativas
de aprendizagem entre os alunos e os demais profissionais da sociedade, pois a
inclusdo/exclusdo nao acontece apenas na sala de aula, mas perpassa todas as
relagdes sociais. A construcao coletiva do texto performatico oportunizou aos alunos
se constituirem em corpo/sujeito e (se) significarem no espago do seu dizer. O produto
final foi a exibigdo do teatro de luz negra em performance, intitulado O diferente, a
comunidade escolar, em um evento cultural e posteriormente editado em
materialidade filmica. O funcionamento discursivo das varias praticas de linguagem
deu espago para que o sujeito aluno ousasse ter voz e, de metafora em metafora,

(re)significasse os sentidos de desigualdade e inclusé&o.



Palavras-chave: Analise de Discurso. Metafora. Teatro de Luz Negra. Inclusao.

Ensino.



ABSTRACT

This study is related to the Materialist Discourse Analysis and it presents the
development of an intervention project in a regular inclusion group of ninth grade of
Elementary School, at Osvaldo Candido Pereira state school, in the municipality of
Paranatinga-MT. It was aimed to develop discursive practices of reading and writing in
different language pieces and to experience the inclusion of all students in the process
of language training. The reading practices revolved around the constitution,
formulation and circulation of the meanings of social inequality in the development of
the black light theater, a theme chosen by students. A thematic reading archive was
constructed with materialities that were imbricated in this form of theater, like song
lyrics, images, music, black lighting, movements body and objects in manipulation,
taking it as performance.The study with non-verbal language enriched the reading
practices of the class and provided forms of inclusion for students who, until then, did
not have accessibility to reading/writing through verbal language. For being present in
all discursive practices, metaphor was taken as a fact of language to be worked on.
These practices gave rise to reflections on the displacement of meanings, for being an
uncommon form of reading in the classroom, which demanded the understanding of
its operation in the discourse, during the development of activities. The contact with
various material forms of texts allowed all students to position themselves as subjects
of their speech, producing gestures of authorship - the so-called "normal" students,
students with intellectual disabilities and students with learning difficulties or delays in
learning. The project also proposed the development of collaborative learning practices
among students and other professionals in society, because inclusion/exclusion does
not happen only in the classroom, but permeates all social relationships inside and
outside the school. The collective construction of the performative text gave the
students the opportunity to constitute themselves as a body/subject and (to) signify
themselves in the space of their speech. The final product was the exhibition of the
black light theater in performance, entitled The Different, to the school community, in
a cultural event and later edited in filmic materiality. The discursive functioning of the
various language practices gave space for the student subject to dare to have voice

and from metaphor to metaphor (re) meant the meanings of inequality / inclusion.

Keywords: Discourse Analysis. Metaphor. Black Light Theater. Inclusion. Teaching.
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INTRODUGAO

Este trabalho trata da descricdo do desenvolvimento de um projeto de
intervencgao, realizado em uma turma regular de inclusdo de nono ano do ensino
fundamental, na Escola Estadual Osvaldo Candido Pereira, no municipio de
Paranatinga-MT. A proposta foi apresentada ao Programa de P6s-Graduagao
Mestrado Profissional em Letras — Profletras/Capes — da Universidade do Estado de
Mato Grosso — Unemat/Caceres-MT e funciona como pré-requisito para a obtencéao
do titulo de mestre.

As praticas de linguagem propostas no ensino de Lingua Portuguesa sempre
nos fizeram refletir sobre como se constitui um sujeito-aluno-leitor-escritor na escola
e como a escola concebe a formagdo em linguagem', ao privilegiar a leitura da
linguagem verbal em detrimento da linguagem n&o-verbal. Também viamos a
necessidade de problematizar a respeito da inclusdo de alunos com deficiéncia
intelectual e/ou dificuldades/defasagens de aprendizagem, uma vez que é necessario
que todos os alunos estejam incluidos no processo de ensino, mesmo diante das
diversidades.

Dessa forma, propusemos desenvolver o projeto em turma regular de inclusao,
com alunos que apresentavam habilidade na leitura e escrita verbal e outros com
dificuldades de ordens diversas. Assim, experimentamos trabalhar a Lingua
Portuguesa de forma diferenciada.

O despertar por trabalhar com varias formas de linguagem e o interesse por
turma de inclus&o surgiu, ainda em 2012, quando assumimos uma turma de 4° ano,
que tinha um aluno com deficiéncia auditiva, considerado copista. Sem experiéncia
alguma com alunos com deficiéncia, fomos encorajadas a encarar o desafio, tao
instigante na época. Aprendemos que nao bastava saber ensinar, precisavamos
entender como aquele aluno aprenderia, considerar os anos em que ele ficou na
escola sem “ser ouvido”, ensinarmos a turma a respeita-lo e, o mais desafiador,
ensina-lo a conviver com os demais para que o ambiente de aprendizagem fosse

compartilhado e estabelecido na sala de aula.

1 A formulagéo formagdo em linguagem define-se a partir do texto “Formagao ou capacitagdo? Duas
formas de ligar sociedade e conhecimento”, de Eni Orlandi (2014, p. 143-186), em que a autora
estabelece a diferenca entre formar e capacitar, em relagéo aos professores. Por ser um termo que se
coaduna com nosso projeto, nos apropriamos dele para abordar o trabalho com a linguagem que
realizamos em sala de aula. Ver 1.3.4.
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Pela propria superagao de muitos desafios e por buscarmos sempre inovar
nossas praticas, essa experiéncia? nos fez ter um olhar voltado para a inclusdo
escolar. Diante disso, o trabalho com diversas linguagens se fez necessario.

Ao conhecer a Analise de Discurso de linha francesa, doravante AD, fundada
por Michel Pécheux, na Franga, na década de 1960, e desenvolvida por Eni Orlandi e
outros pesquisadores, no Brasil, nossa pratica na sala de aula foi afetada.
Compreendemos que a linguagem né&o é transparente e que os sujeitos ndo estdo na
origem do seu dizer; que os sentidos nao estao postos em algum texto para que possa
ser extraido, mas que seus efeitos se fazem na relacao entre os interlocutores de cada
discurso. Compreendemos também que cada discurso é afetado pela histéria, pela
ideologia e pelas condi¢cdes de produgdo em que cada discurso se realiza.

Entdo, ndo poderiamos mais trabalhar com a analise de conteudos buscando
extrair do aluno o sentido posto em cada leitura como era a nossa pratica, mas
compreender como cada discurso funciona e é afetado histérica e ideologicamente,
produzindo sentidos.

As condi¢des de produgao afetam as posi¢des aluno/sujeito/professor. Por isso,
nao nos sentiamos mais confortaveis na sala de aula, pois ja sabiamos que os
sentidos sdo moventes, que eles se fazem na interlocugdo com outros discursos e
que, em determinadas condigdes, significam de uma forma ou outra.

Essas posi¢des, normalmente, colocam o professor e o aluno em uma relagao
de poder que é constitutiva socio-historicamente do discurso pedagogico/autoritario
(ORLANDI, 1996a.). Perceber a nossa posi¢ao/sujeito nos deslocou como profissional
de linguagem que pensava, antes, incluir. Essa compreensdo mudaria a forma de
conduzir os gestos de leituras produzidos nas atividades de aula.

Minhas inquietagdes, no tocante ao ensino, partiram do pressuposto de que a
escola que legitima a leitura e a escrita verbal ainda ndo concebe que “a leitura
também se faz presente nas relacbes com materialidades que nao a verbal”, que “ler
€ produzir sentido na e pela lingua, imagem, sonoridade (FEDATTO; MACHADO,
2007, p. 51), e que também o n&o aprender a ler e escrever é causador de exclusédo
escolar.

Para tanto, ao construir o projeto de intervengao, consideramos permea-lo por

duas reflexdes importantes que definiram os objetivos. A primeira partiu da

2 Essa experiéncia esta desenvolvida em 2.1 “As praticas e os anseios de uma professora”, p. 45.
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necessidade de propor uma atividade que trabalhasse a formagao em linguagem nao-
verbal, de forma que todos os alunos pudessem se posicionar como sujeitos do seu
dizer, produzindo gestos de autoria. A segunda reflexdo sustentou-se em trabalhar a
inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual e com dificuldades ou defasagens de
aprendizagem por meio de praticas de linguagem.

De acordo com o objetivo do projeto, ndo estavamos priorizando trabalhar
individualmente cada defasagem ou dificuldade, pois a escola ja da um suporte para
reforco escolar no Laboratorio de Aprendizagens ou Atendimento Educacional
Especializado (AEE), mas trabalhar o processo de “formag¢ao” do aluno, no sentido
em que fala Orlandi (2014, p. 157): “[...] o bom ou mau aluno € constituido por este ou
aquele professor. Ou seja, ndo ha homogeneidade, ou unicidade de sentidos nem
para o mau aluno nem para o professor.”.

Para a execugao do projeto, foi mobilizado o quadro tedrico da AD, numa
relagdo com as nogdes de inclusdo escolar , discutidas por Mantoan (2011), Martins
e Silva (2000), dentre outros, e na concepgao do ensino colaborativo proposto por
Mendes, Viralonga e Zerbato (2014), por considerar uma forma de ensino mais
adequada para trabalhar a inclusao.

Para que o projeto fosse realizado, propomos aos alunos trabalhar o teatro de
luz negra, considerando-o na/em performance, como forma de textualizar o tema
escolhido pelos alunos, desigualdade social, no processo de desenvolvimento da
leitura e da escrita.

Para fundamentar o desenvolvimento do teatro/performance de luz negra,
apoiamo-nos em Cavassim (2008), Salles (2017) e Ferracini (2014), a fim de atender
a pratica do teatro na escola, sem deixar de considera-lo como pratica discursiva de
leitura e de textualizacdo, em que o corpo € parte constitutiva de produ¢do material
de texto, pois conforme Orlandi postula:

Nao ha corpo que nao esteja investido de sentido, e que nao seja o
corpo de um sujeito que se constitui por processos de subjetivacéo
nos quais as instituicbes e suas praticas sdo fundamentais para a
forma com que ele se individualiza, assim como o modo pelo qual,
ideologicamente, somos interpelados em sujeitos, enquanto forma
histérica. (ORLANDI, 2002, p. 91-92.).

No teatro como performance, os alunos se deram em corpo/texto e construiram
um espacgo de significagdo como uma forma especifica de produgéo de sentidos e se
significaram no espacgo da sala de aula. Lugar de interpretacdo. “Espaco de diferentes
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movimentos, recortado por esquecimentos, recobrimentos, deslocamentos e tensdes
de sentidos” (SALLES, 2017, p. 99).

Este trabalho também exigiu a realizagdo de algumas oficinas teatrais. Para
isso, contamos com a colaboracédo dos professores de teatro Nirte Maria da Silva,
Edilene Rodrigues e Wanderson Lana, profissionais que se basearam nas
metodologias de ensino de Ricardo Japiassu, Viola Spolin e Ingrid Koudela. Essas
metodologias se coadunaram com 0s nossos objetivos principais, que, além de se
fazer conhecer o funcionamento da linguagem teatral, também possibilitou vislumbrar
o desenvolvimento do trabalho coletivo, a partir do teatro, e nos muniu de
conhecimentos tedricos e praticos acerca do universo teatro/ensino.

Durante todo o processo, destacamos os gestos de interpretagcado dos alunos e
suas manifestagcdes de autoria, assim como os percalgcos e 0s sucessos alcangados
com as praticas de inclusdo. Para dar maior visibilidade a execu¢ado do projeto de
intervengao, a seguir caracterizamos 0 modo como se organiza esta dissertagao.

No capitulo 1, “A Cidade como espago de significacdo na escola”,
apresentamos a cidade, a escola e a composi¢gdo da turma com a qual o projeto foi
realizado. Tivemos a necessidade de apresentar um breve historico da educacéao
inclusiva para que fossem compreendidas as condi¢gdes da turma na escola, os
percursos que a inclusido evoca e que nos provoca a resistir e a caminhar em
determinada direcdo e nao em outra.

No segundo capitulo, intitulado “Pratica e teoria: um longo caminho a percorrer”,
descrevemos sobre o que nos move na pratica escolar, nossa pratica docente antes
de ingressar no Profletras; como se deu o recorte deste trabalho, bem como a filiagao
tedrica que nos conduziu durante a realizagcédo das atividades da intervencio.

No terceiro capitulo, “Uma teoria para além dos livros”, discorremos sobre as
fases de desenvolvimento da proposta, sustentada pelas nogdes tedricas da AD,
desde o processo de escolha do tema, seus desdobramentos e o desenvolvimento do
teatro/performance de luz negra. Apresentamos, ainda, como se deram as
contribuicdes da banca e o processo de compreensdo da metafora, pelo viés
discursivo, e o0 seu desenvolvimento no ensino. Descrevemos também sobre algumas
formas de trabalho colaborativo e a circulacdo do produto final. Este capitulo se

constituiu em sete fases.
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Por fim, para dar sentido de fecho, descrevemos como se constituiu o produto
final desse trabalho, ao mesmo tempo que apresentamos os resultados e fazemos

uma reflexao sobre todos os processos construidos.
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1 A CIDADE COMO ESPAGO DE SIGNIFICAGAO NA ESCOLA

A cidade é um espaco significante, investido de sentidos e de sujeitos,
produzidos em uma memoria. Quando se fazem certos gestos em
relacdo a essa memodria, se esta transformando, modificando, ou nao,
essa memoria.

(Eni Orlandi)

Este capitulo apresenta inicialmente a cidade e a escola onde se realizou o
projeto. Para que se possa compreender como é composta a turma que denominamos
como “regular de inclusdo”, principalmente no tocante a sua configuragéo, bem como
as condicbes em que se deu a intervencdo, discorremos sobre o processo de
educacéo inclusiva no Brasil e como se organiza a politica de educagéao inclusiva no
estado do Mato Grosso. Também a fim de compreender melhor o desenvolvimento
deste trabalho, optamos ja, neste primeiro capitulo, por trazer a reflexdo tedrico
discursiva, tecendo o que entendemos por inclusao na escola, haja vista que somos
interpelados pela ideologia e nos movimentamos discursivamente na histéria como

sujeitos afetados pela lingua que nos constitui.

1.1 A cidade de Paranatinga

Falar da cidade onde se mora significa expor a realidade que nos cerca e
conhecer as condigbes fisicas e sociais em que essa sociedade se organiza.
Compreendo que “nada pode ser pensado sem a cidade como pano de fundo”.
(ORLANDI, 2004, p. 11).

Paranatinga, nome de origem tupi-guarani que remete a grande rio claro. O
nome se deve ao fato de a cidade ser banhada por rios de aguas cristalinas e
transparentes, pela possibilidade de poder compartilhar da companhia dos peixes
matrinxas, principalmente na estiagem das chuvas, quando o clima quente e a
vegetagdo do cerrado corroboram para mergulhos em suas aguas claras. Com isso,
seus moradores tém, nos rios balnearios, um lugar de diverséo e relaxamento durante
os finais de semana e feriados.

Trata-se terra de clima tropical o ano todo com intervalo de seca, com quase
nenhum investimento publico em areas de lazer e descanso, com um fluxo de

moradores de todas as regides do pais que vém em busca de trabalho, principalmente
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nas grandes fazendas e no frigorifico da cidade, que representam grande parte do seu
sustento.

A cidade originou-se com a exploracédo de diamantes que se concentravam na
nascente e ao longo do rio Paranatinga formando duas corrutelas — a de cima, na
nascente, e a de baixo no curso do rio. A descoberta dos diamantes em suas aguas
fez com que o rio fosse o local de exploracado e forma de sobrevivéncia para os que
ansiavam por riquezas.

A primeira corrutela logo se extinguiu e a cidade se concentrou em torno da
segunda, na qual se localiza atualmente o centro da cidade. Por causa da grande
migragcdo de garimpeiros, outras formas de comércio se instalaram para promover
medidas de sobrevivéncia; entretanto, as condigdes eram muito precarias e
insuficientes para atender todas as necessidades dos seus novos moradores.

No centro urbano, logo se instalou a igreja catdlica, considerada necessaria
para o desenvolvimento de programas de apoio social nessa localidade, que
necessitava de condi¢cdes basicas de sobrevivéncia, principalmente, no tocante a
saude e a educacao.

Mesmo com o declinio da exploracdo de diamantes, os sentidos de exploracéo
continuaram a circular na sua sociedade. O hino da cidade, escrito por Milton de
Souza, retrata os discursos de exploragao que ainda circulam entre seus moradores,
de que a cidade € a fonte de uma riqueza ainda inexplorada e que € preciso investir
nas suas terras. Depois que a exploragdo de diamante e ouro foi diminuindo, os
moradores viram na grande extensao de terras a possibilidade de explorar a
agropecuaria, com criagao e abate de gado, frango, cultivo de arroz, de soja e outras

formas de culturas.

[...]. Assim iniciou Paranatinga,

fazendo barraquinhas beira chao.
Todos garimpando diamantes,
trazendo fama para a regiao.

Entraram lavradores, fazendeiros,
criando e plantando alimentacéo,
Paranatinga apresenta, orgulhosamente,
lavoura e gado ja fazendo exportagao

Paranatinga, terra do Progresso e o seu futuro esta presente [...]
(Milton de Souza, Hino de Paranatinga).
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Como retrata o trecho do hino, os discursos de exploracdo que continuam a
circular e a significar nessa urbanidade, fazem com que seus moradores estejam
sempre a espera de um projeto urbanistico que considere as suas necessidades
basicas, como algo que sempre esta por acontecer. Mesmo com alguns esforgos para
a concretizagdo de um espaco urbano em que considere a saude, a educagao e o
lazer como alvos primordiais do investimento publico, o que move a economia e 0s
investimentos s&o suas diversas fontes de exploracao.

Esses discursos também circulam nas paginas oficiais da cidade, na internet,
de diversas formas, apresentando-a como parte de um entroncamento de rodovias,
com facil acesso dos estados circunvizinhos, a sua producgao, e que reitera que ainda
existem muitas terras a serem exploradas.

Por sua grande extensao territorial (24.267,9 km?), e boa parte dessas terras
serem ainda inexploradas, por se localizar no entroncamento das grandes rodovias
federais — MT 130, que interliga a cidade de Rondondpolis ao estado do Para, e MT
020, que interliga a regido do Vale do Araguaia a capital Cuiaba, e ainda pela BR 242,
que interliga Goias a Rondobnia, cruzando a cidade - considera-se Paranatinga uma
localidade muito promissora.

Sao0 essas razdes que motivam seus moradores continuarem acreditando que
a cidade sera mais eficiente em seus servigos publicos e privados em um periodo
breve de tempo. Razdes também que nos dizem o que precisa ser melhorado nessa
localidade considerada tdo promissora.

A cidade tem uma estimativa de 22.246 habitantes, segundo dados do Instituto
de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2017. Tem trés escolas estaduais, que atendem
o ensino fundamental e médio, com o total de 2.764 matriculas no ano de 2017; 4
escolas privadas, com o atendimento de 207 alunos; 8 escolas municipais na zona
urbana, que atendem 1.872 alunos; e 10 escolas municipais na zona rural, com a
matricula de 839 alunos, totalizando 5.612 alunos matriculados no ano de 2017, além
de 230 alunos na educacgao especial, segundo censo escolar do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) de 2017, disponivel de forma
mais simplificada no portal Qedu.?

Os discursos de exploragdo também apagam a riqueza cultural dos seus povos

indigenas tao presentes nas suas comunidades, nas suas diversas aldeias, como

3 Disponivel em: https://www.gedu.org.br. Acesso em: 12 fev. 2018.
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também na cidade, os quais, afetados por toda essa exploragao desenfreada, buscam
meios de se (re)significar no seu espaco legitimo e urbano.

Seu povoado é formado pelos povos indigenas Bakairi e Xavante, que
percebem suas terras sendo cada vez mais exploradas. Encontram-se também, na
cidade, imigrantes de varias regides do pais, que inicialmente se instalaram a procura
de diamantes, depois para o cultivo da agricultura e agropecuaria. Atualmente, o que
movimenta a demanda migratoria sdo algumas atividades sazonais, como a
pavimentacdo asfaltica das estradas e a construgdo da passagem do linhdo por
Paranatinga (linha de transmissdo de energia da Usina Teles Pires).
Preferencialmente, para trabalhar no frigorifico da cidade, migram pessoas do estado
do Maranh&o e mais recentemente da republica do Haiti.

Nas escolas da cidade todos esses povos estao representados, pois, além de
existirem escolas nas aldeias, muitos alunos indigenas, principalmente os Xavantes,
sdo matriculados nas escolas da cidade sob a alegacao de aprender a falar a lingua
portuguesa.

Ainda né&o existe, por parte do poder publico municipal e estadual, nenhuma
atencao voltada para a educagao indigena ou dos imigrantes na cidade. Quando, séo
matriculados em escolas da rede comum e urbana, nao tem o apoio de um intérprete
bilingue e nem a oferta de formagao adequada aos professores para socializar suas
culturas e linguas. Os indigenas e o imigrantes acabam em um esfor¢o pessoal e
demasiadamente desgastante aprendendo a lingua portuguesa na escola e se
adequando a ela como se sempre estivessem estado la. Isso significa que quase
nunca ha um trabalho de socializagdo de suas culturas e linguas como parte de um
projeto maior de ensino, pois n&do ha uma iniciativa publica que capacite profissionais
para trabalhar com essa diversidade sem apaga-las.

Da mesma forma é escassa a capacitacao profissional para o profissional que
atua no AEE. Normalmente a Secretaria de Educagao investe em profissionais que
estdo vinculados diretamente a Secretaria de Educacao e ndo nos profissionais que
atendem diretamente os alunos com deficiéncia.

Cursar o Mestrado Profissional em Letras - Profletras, na cidade de Céaceres,
distante 606 km de Paranatinga, nos permitiu de alguma forma dar visibilidade a
inclusdo escolar realizada na cidade e pontuar algumas preocupag¢des com relagao

ao ensino. Até o presente momento, o mestrado profissional foi um dos maiores
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investimentos da Secretaria Municipal de Educacéo, na formagao de um profissional
da Educacgao Basica que atua de forma ativa na sala de aula. Um fato inédito!
Embora atuemos nas redes municipal e estadual, e haja aulas voltadas para a
alfabetizacdo no curriculo do Profletras, a rede municipal trabalha com a lingua
portuguesa apenas na forma de unidocéncia, com professores formados em
pedagogia. Entao, optei por desenvolver o projeto de intervengcédo na Escola Estadual
Osvaldo Candido Pereira, por haver na sua matriz curricular aulas de lingua
portuguesa, ministradas por professores com habilitagdo especifica na area de Letras

— exigéncia basica do programa.

1.2 A Escola Estadual Osvaldo Candido Pereira

A Escola Estadual Osvaldo Candido Pereira, localizada no centro de
Paranatinga, foi criada em 1° de dezembro de 1980, com a finalidade de atender a
demanda populacional crescente da cidade. Na época, s6 havia a escola Alto
Paranatinga, denominada atualmente Escola Plena Apol6nio Bouret de Melo
(EPABM), e a segunda escola foi criada como extenséo da primeira.

Somente no ano de 1983 , através do Decreto de Lei n. 345, é que foi criada,
oficialmente, a Escola Estadual de | e Il Graus Osvaldo Candido Pereira, atual Escola
Estadual Osvaldo Candido Pereira (EEOCP). Esse nome € uma homenagem ao entao
deputado Osvaldo Candido Pereira, por ter se empenhado muito na luta pela
emancipagao da cidade de Paranatinga, que até 1979 ainda era distrito de Chapada
dos Guimaraes.

Durante anos, a escola foi protagonista de algumas noticias na midia, o que lhe
rendeu um bom desenvolvimento do seu Projeto Politico Pedagogico (PPP).
Entretanto, no ano de 2010, a escola virou noticia do Jornal Gazeta por estar entre os
piores indices do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) no Brasil. Nesse ano em
questado, a escola atendia Educagéo para Jovens e Adultos (EJA) e essa turma foi
incentivada a realizar o exame. A escola também oferecia outras modalidades de
ensino, o que impedia que tivesse uma politica de qualidade para essa modalidade.
Todavia, nas avaliagbes nacionais seguintes do EF, a escola ja demonstrava
progressiva evolugdo nos seus indices.

A divulgacado dessa noticia foi constrangedora para a comunidade escolar e

para a cidade. Embora tenha causado um impacto negativo, o resultado da avaliagéao
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foi também fator motivador para que a escola se empenhasse em ser uma das
melhores escolas do estado, considerando o indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica (ldeb), e por isso houve uma reestruturagdo em seu curriculo.

A escola passou a atender apenas o EF de 1°ao 9° ano e se dedicou em manter
os indices de avaliagdes do governo sempre em constante crescimento. Passou de
2.7 em 2005 para 7,2 em 2015, nos anos iniciais do EF, e de 3,8 em 2007 para 6,4
em 2017, nos anos finais do EF. A escola se preocupa em estar sempre acima da
meta prevista no ano de aferigdo dos resultados.

Algumas matérias publicadas demonstram o esfor¢co dos profissionais do
ensino da unidade escolar em superar o constrangimento causado anteriormente pela
midia e evidenciar o esfor¢o coletivo, através da veiculagcdo dos resultados positivos
das avaliagdes, como demonstra o trecho do G1/MT:

Outra escola que se destacou na avaliagao do ldeb 2015 foi a Escola
Estadual Osvaldo Candido Pereira, de Paranatinga, municipio a 411
km da capital. Com a nota de 6,5, a unidade foi a melhor dentre as
escolas publicas do estado que ofertam o ensino fundamental Il (do 6°
ao 9° ano). O indice alcangado pela escola foi muito além do esperado
pelo MEC para a unidade, que era de 4,0.
Segundo a diretora da escola, Arlinda Barbosa de Arruda Vian, o apoio
pedagdgico presente na unidade de ensino e o esforgo de toda a
equipe fez a diferenga para que a escola se destacasse ndo somente
como a melhor nos anos finais do ensino fundamental, mas também
figurasse entre as melhores nos anos iniciais.

(Lislaine dos Anjos, G1/MT, 09/09/2016%)

No ano de 2017, em visita ao entdo governador Pedro Taques, alguns alunos
e profissionais da escola foram apresentados pelo portal da Seduc/MT como a escola

com melhor indice do Ideb:

Alunos e profissionais da educagao da Escola Estadual Osvaldo
Candido Pereira, em Paranatinga (373 km ao Sul de Cuiaba), foram
recebidos, na tarde desta quarta-feira (20.12), no gabinete do
governador Pedro Taques, no Palacio Paiaguas.

A visita foi um convite do préprio governador, ja que a escola
apresenta atualmente um dos melhores indices de Desenvolvimento
da Educacéao Basica (Ideb) de Mato Grosso e também do Brasil, que
foi de 2.7 para 7.2 nos ultimos cinco anos.

4 Disponivel em: http://g1.globo.com/mato-grosso/noticia/2016/09/escola-de-mt-com-maior-nota-no-
ideb-prioriza-apoio-familiar-e-coletividade.html. Acesso em: 10 jan. 2019.
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(Yuri Ramires, Seduc/MT, 20/12/20175.).

A imagem a seguir demonstra a satisfagdo e a necessidade de registrar que a
escola tem feito um trabalho de exceléncia no que tange a ultrapassar as metas para

o desenvolvimento da educacgao no Estado.

Figura 1 - Visita de alunos e professores ao Palacio Paiaguas

Fonte: Seduc/MT/Noticias (2017).

No final de 2017, a EEOCP teve que passar por outra transformacdo que
mudaria drasticamente seus projetos. A escola vizinha, Escola Estadual Apolénio
Bouret de Melo, a unica escola publica que atendia ensino médio (EM) na cidade, foi
reestruturada como Escola Plena, passando a atender apenas os alunos do EM que
desejavam estudar em tempo integral. Esse acontecimento teve como consequéncia
o remanejamento de alunos do ensino fundamental e funcionarios para a escola
Osvaldo Candido Pereira. De 600 alunos no ano de 2017, distribuidos em 22 salas de
aula, nos periodos matutino e vespertino, a EE OCP passou a atender 1.472 alunos,
no ano letivo de 2018, distribuidos em 46 turmas, nos trés turnos, na area urbana, e
mais sete salas de aula no campo.

As adaptacdes ocorreram de varias formas devido ao aumento do fluxo de

alunos, de funcionarios e da diversidade de modalidades atendidas. Atualmente, a

5 Disponivel em: http://www.mt.gov.br/-/9098985-governador-recebe-alunos-de-paranatinga-e-elogia-
resultados-obtidos-no-ideb. Acesso em: 10 jan. 2019.

6 [dem.
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escola esta se organizando com uma demanda de alunos de todas as classes sociais,
que residem no centro da cidade, nos bairros, nas chacaras proximas e fazendas.
Recebeu cerca de 75% dos alunos da escola vizinha, e outros das escolas municipais,
tornando-se atualmente a maior escola do municipio em numero de alunos
matriculados e funcionarios.

A escola funciona, atualmente, nos periodos diurno e noturno e oferta o Ensino
Fundamental Ciclo de Formacdo Humana (1° aos 9° anos), EM Regular, a EJA (2°
Segmento/Fundamental e EM) e atende ainda algumas salas anexas nos
assentamentos.

No ano de 2018, a escola atendeu os 1.472 alunos distribuidos em 46 turmas.
Atuaram na escola cerca de 28 professores efetivos, 40 professores contratados, 14
técnicos e 22 funcionarios de apoio administrativo.

A escola ndo tem uma boa estrutura fisica; tem um Laboratério de Informatica
deficitario, ndo tem Laboratério de Ciéncias e a Biblioteca e o Laboratério de
Aprendizagens sao adaptados. As salas dos professores e a coordenagao funcionam
em espacos conjugados. O refeitorio ndo tem mobiliario suficiente, a cozinha é
inadequada, ndo ha banheiros com capacidade para atender a demanda. Nao ha
espacgo apropriado para a atender os alunos da Sala de Recursos Multifuncionais,
embora haja a matricula de 30 alunos. Por falta de salas de aula e pela possibilidade
de ter que remanejar as turmas de primeiro ano do EF para as escolas do municipio,
em um esforgo conjunto, os funcionarios e os pais de alguns alunos angariaram
recursos proprios e construiram uma sala de aula para esse fim.

Ainda para atender a demanda urbana atual, foi necessario alugar, no inicio do
ano letivo de 2018, o Saldo Paroquial da Igreja Catdlica para receber 15 turmas
divididas nos trés periodos, um espago inadequado e sem climatizacdo. Os
funcionarios tinham que constantemente se deslocar da escola para esse espaco para
manter o funcionamento das aulas. A turma na qual fariamos a intervengao se
encontrava nesse grupo.

No més de maio, os alunos deslocados receberam uma estrutura de salas pré-
montadas no patio da escola com a alegagdo de ser um ambiente provisério. Por
enquanto essa medida esta sendo a unica solugdo encontrada para atender a
demanda.

Foi necessaria a matricula de duas turmas de Sala de Recursos Multifuncionais

para atender a todos os alunos com deficiéncia e transtornos globais do
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desenvolvimento. As turmas de inclusdo também sofreram consequéncias. Nao havia
salas de aulas disponiveis na Escola Osvaldo e a escola foi obrigada a extrapolar o
numero de matriculas das turmas de inclusdo para ndo deixar nenhum aluno sem
estudar. Isso aconteceu em todas as turmas de inclusdo. Em nenhuma composi¢ao
de turma foi possivel respeitar 0 numero maximo de matriculas, segundo o que
estipulava a Portaria n. 363 (MATO GROSSO, 2017), que tratava das matriculas para
as turmas de inclusao daquele ano letivo.

Por conta de todas essas mudancgas, a principal meta da escola para o ano
letivo de 2018 foi a integracdo entre todos e o esfor¢go coletivo para superar as
mudancas e dificuldades oriundas desse processo doloroso, tanto para os alunos
quanto para os funcionarios.

Esse trabalho de acolhimento foi necessario para que fossem amenizados os
impactos nos alunos e nos demais funcionarios que, depois de uma vida toda
trabalhando na Escola Apol6nio, se viram obrigados a se mudarem para a outra
escola.

Em contrapartida, a Escola Osvaldo acolheu outros profissionais e uma
demanda triplicada de alunos, sem nenhuma condigéao fisica (estrutural) e financeira.

Munida desse grande desafio também fui removida para a Escola Osvaldo
Candido e tive que desenvolver o meu projeto de intervengao nessa escola. Embora
o projeto tenha se desenvolvido no mesmo sentido que propunham as metas para o
ano letivo, privilegiou o trabalho com diversas formas materiais de texto e teve o olhar

especialmente voltado para a incluséo escolar.

1.3 A inclusao escolar

Para acompanhar o desenvolvimento de nosso projeto, é preciso entender,
primeiro, como se constitui uma Turma de Inclusdo e como ela é organizada pela
Secretaria de Educacéo do Estado do Mato Grosso. Para tanto, passear pela historia
do processo de inclusao escolar no Brasil se faz necessario, na medida em que cada
politica mundial ou nacional contribuiu para que se vislumbrasse, hoje, o direito de o
aluno com deficiéncia ser incluido em sala de aula regular com seus pares (alunos da

mesma idade/série).
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1.3.1 O processo de inclusao escolar no Brasil

O Brasil teve suas primeiras experiéncias de educagao para deficientes em
1864, quando foi fundado o Instituto dos Meninos Cegos na cidade do Rio de Janeiro
(atual Instituto Benjamin Constant, especializado no atendimento a pessoas com
deficiéncia visual).

Esse instituto tinha a finalidade mais assistencialista do que educacional, pois
ele primava pelo bem-estar do aluno, por cuidados psicologicos e pelo
acompanhamento da saude, com poucas atividades de instrucdes. Teriam sido os
médicos que 0s acompanhavam que perceberam a necessidade do ensino para esses
alunos.

A educacio com a perspectiva assistencialista que foi construida no passado
assombra e corrobora para que a inclusdo ndo avance no Brasil. Segundo Mantoan
(2011, p. 1):

Entre a fundagédo desse Instituto e os dias de hoje, a histéria da
educacao especial no Brasil foi se estruturando, seguindo quase
sempre modelos que primam pelo assistencialismo, pela visao
segregativa e por uma segmentagdo das deficiéncias, fato que
contribui ainda mais para que a formagao escolar € a vida social das
criangas e jovens com deficiéncia acontecam em um mundo a parte.

No Brasil s6 se fomentou a necessidade de acabar com a segregacéo das
minorias na educacao, a partir da Declaracdo Universal de Direitos Humanos, em
1948. Na sua redacao consta que todas as pessoas devem ter seus direitos humanos
respeitados, incluindo a educacédo. Entretanto, somente na década de 1960, é que as
politicas publicas consideram atender essa demanda da populagéo, na educacgao, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 4.024 (BRASIL,
1961.).

Somente a partir da Declaragdo de Salamanca, aprovada em 10 de junho de
1994, é que os estados e municipios, no Brasil, se organizam a fim de promover a
educacgao inclusiva.

A Declaragao foi um documento redigido na Conferéncia Mundial sobre
Educacao Especial que aconteceu em Salamanca, na Espanha, com a finalidade de
promover reformas politicas educacionais de inclusdo social. A partir desse
documento, da Declaragao sobre Educagéo para Todos (1990), e da Convengao de

Direitos da Crianga (1988), consolidou-se 0 movimento de educagao inclusiva no
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Brasil, com a implantacdo de politicas educacionais para que a inclusdo em escolas
regulares de ensino acontecesse no pais.

No ano de 2007, foi criado um documento pelo Grupo de Trabalho, nomeado
pela Portaria n. 555/07 (prorrogada pela Portaria n. 948/07), do Ministério da
Educacdo (MEC), que culminou na “Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva”, com o objetivo de:

[...] assegurar a inclusdao escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
/superdotacao, orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso
ao ensino regular, com participacao, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacao especial desde a educacao infantil até a educacao superior;
oferta do atendimento educacional especializado; formacdo de
professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacgéao para a inclusao; participagdo da familia e da
comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas comunicagdes e informacao; e articulagao intersetorial
na implementacgao das politicas publicas. (BRASIL, 2008a, p. 14).

Em 2008, no Brasil, foi implantada a Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva. No mesmo ano, o Decreto n. 6.571 instituiu,
no ambito do Fundeb, o duplo computo da matricula dos alunos publico-alvo da
educacao especial, uma em classe comum da rede publica de ensino e outra no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) (BRASIL, 2008b).

Em 2009, o Conselho Nacional de Educagao, por meio da Resolugcao CNE/CEB
n°® 4 (BRASIL, 2009), estabeleceu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacao Basica. Em 2010, a Secretaria de Educacéao
Especial do Ministério da Educacéao langou o programa de implantagao das Salas de
Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010).

Em 2012, no estado do Mato Grosso, a Resolugdo Normativa n. 001/CEET
fixou normas para a oferta da Educacao Especial na Educacédo Basica no Sistema
Educacional de Ensino no Estado.

Além dos Atendimentos Educacionais Especializados (AEE), as salas de aulas
do ensino regular do estado do Mato Grosso, que tém em meédia 30 alunos
matriculados em turmas comuns, passaram por uma reestruturagdo para receber
alunos de inclus&o. Para essa nova modalidade, as turmas comuns com alunos de

inclusdo passaram a matricular, no maximo 20 alunos, com até mais dois alunos com
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deficiéncia. A Portaria n. 363/2017/GS/SEDUC/MT, que dispde sobre os critérios para
Composicao de Turmas das Unidades Escolares da Rede Estadual de Ensino, para o

ano letivo de 2018, orienta que:

Art. 8° A composigcao das turmas sera feita com base no numero

de alunos, obedecendo aos critérios:

[.]

§ 2° Para a composigdo de Turmas, deverdo ser observados os
critérios de inser¢ao de alunos com deficiéncia, conforme estabelecido
no Art. 20 da Portaria que dispde sobre critérios e procedimentos para
a organizagéao e funcionamento dos Servigos da Educagao Especial,
nas Escolas e Centros Especializados e nas Escolas Comuns:

“Art. 20 Para a composi¢do da turma com inclusdo de alunos com
Deficiéncia nas unidades de ensino regular ou modalidade EJA, deve-
se observar:

a) na modalidade ensino regular - sera no maximo de 02 (dois) alunos
matriculados no sistema SigEduca/GED, para compor uma turma de
até 20 (vinte) alunos;

b) na modalidade EJA - sera de no maximo 05 (cinco) alunos com
deficiéncia matriculados no sistema SigEduca/GED, para compor uma
turma de 20 (vinte) alunos;

§ 1° Antecede a matricula do aluno com deficiéncia o preenchimento
do cadastro informando-se o tipo de deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo cabendo a Equipe
Gestora da escola responder administrativamente em caso de
omisséo das informacgoes.”

§ 3° As turmas que alcangarem o minimo estabelecido nesta Portaria
ficarao na situacao de “Normal Portaria-Fechada.”
(MATO GROSSO, 2017)

Essa Portaria requlamenta a composigao das turmas e promove a organizagao
das escolas para que o AEE e as turmas de inclusdo sejam viabilizados no ambito
escolar. Assim, nosso projeto foi executado em uma Turma Regular de Incluséo,
composta por até 20 alunos matriculados e com até mais dois alunos com alguma
deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento ou com Altas Habilidades. Ou seja,
essa estrutura, embora nao subtraia as diferencgas, faz-se necessaria para atender as
especificidades da turma, que demandara um trabalho diferenciado do professor, em
termos de sua formacgao e preparacao das atividades.

Contraditoriamente, ocorrem situacdes em que a turma, por seu nimero menor
de alunos, passa a ser alvo de matriculas indevidas, como direcionamento de alunos

que apresentam maior dificuldade de aprendizagem e defasagem idade/série. Dessa
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forma, a turma acaba enfrentando um desafio maior, o de lidar com uma diversidade
ainda mais robusta.

Outro motivo € o fato de o professor demonstrar ou declarar ter mais habilidade
ou experiéncia para lidar com alunos com deficiéncia, o que leva a pressupor estar
mais preparado para lidar com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem
ou alguma defasagem no ensino, segundo parametros escolares.

Além desses fatores, um outro motivo é o fato de se ter, por vezes, um Auxiliar
de Desenvolvimento Infantil (ADI) na turma, com a fung&o de atender as limitagcées do
aluno com deficiéncia e a turma ser encarada, na escola, com um profissional de apoio
extra, quando na verdade sua funcdo é auxiliar o aluno nas suas necessidades
basicas de adaptagdo e locomogédo e ndo como um apoio pedagdgico para a turma.
O ADI auxilia os professores da alfabetizacdo e também nas turmas regulares de
inclusdo quando comprovada a real necessidade.

Os discursos que circulam no interior da escola sao discursos ditos. Os nao
ditos é que existem, na escola, professores mais sensiveis a inclusdo que outros e
que preferem a escolha das turmas de inclusdo as outras turmas, mesmo com todas
as demandas que a acompanham. Da mesma forma, ha professores que ndo sabem
trabalhar com a diversidade tao robusta na sala de aula e, ainda, ndo conseguem lidar
positivamente com o aluno que nao corresponde as expectativas do sistema escolar
que nivela e mede por cima. Poderiamos dizer que se trata de preconceito? Talvez
sim, mas o0 que nos importa aqui ndo é questionar o quanto a sociedade € excludente
e o0 quanto o sistema escolar reflete o que esta cristalizado no comportamento e
atitudes da sociedade em que vivemos.

Embora as turmas de inclusdo paregam uma outra forma de exclusao dentro
da prépria escola, € necessario que a turma seja diferenciada na quantidade de alunos
para facilitar o planejamento e as adaptagdes, visando oferecer um ambiente calmo
para a pratica da socializacao e do trabalho coletivo.

O ideal seria que as turmas fossem reduzidas, para que houvesse de fato um
trabalho mais eficiente. Entretanto, o numero de alunos ainda € prioridade para
alimentar o sistema educacional publico, em detrimento da saude do professor e dos
demais profissionais que atuam na escola.

Recorro a entrevista de Boaventura Souza Santos (1995) para endossar o que

acredito permear os limites do incluir no contexto da escola: “Temos o direito de ser
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iguais sempre que a diferenga nos inferioriza. Temos o direito de ser diferentes sempre
que a igualdade nos descaracteriza”.

Para quem trabalha com a inclusédo e vivencia essas relagbes diariamente,
entende que os alunos e os professores que se relacionam com as diferencas
“‘ganham” mais do que os alunos e professores que ndo compartilham o seu dia a dia.
Nesse tocante, compreendo que as turmas que tém maior quantidade de alunos
considerados “bons” para o sistema escolar, perdem a oportunidade de vivenciar
novas praticas.

Nas atribuicdes de aulas, o professor, mesmo que tenha o direito de escolher
suas turmas, de acordo com a sua classificacdo, é orientado a escolher as turmas
com a qual ele tenha maior afinidade, e muitos ainda perguntam se a turma é de
inclusdo ou ndo. No meu caso, por exemplo, quando tenho a oportunidade, opto por
turmas de inclusdo, mas em contrapartida, ainda é reduzido o numero de professores
que compreendem e que aceitam a inclusdo na escola.

Entendo também que a inclusdo n&o deva ser imposta. Por isso, acredito que
os professores ainda serdo afins, assim como parte da sociedade que ainda resiste
em ter seus filhos convivendo com alunos com deficiéncia, aos poucos,
compreenderao que seus filhos podem aprender mais com as diferengas.

Por ocasiao do nosso projeto, a turma escolhida teve, dentre os matriculados,
um aluno com deficiéncia intelectual. Como nao tinha espaco fisico para atender todas
as demandas de alunos pelas novas condigdes de adaptacdo oriundas do
remanejamento entre as unidades escolares na cidade, a escola se viu obrigada a
matricular quem procurava por vaga e a turma acabou por ter um fluxo de matriculas
e transferéncias na meédia de 28 alunos durante todo o ano letivo. Da mesma forma,
uma demanda maior de alunos com dificuldades e defasagens de aprendizagem

também compds a diversidade da turma.

1.3.2 Turma regular de inclusao

Para descrever como essa turma se configura, me baseei na forma como o
estado de Mato Grosso regulamenta a politica de inclusdo escolar e como é
compreendida essa ferramenta na pratica.

Na oferta do ensino regular, temos organizadas as turmas comuns, que sao

divididas com numero minimo e maximo de matriculas de alunos. Mas, com a
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implantacdo do AEE nas escolas comuns de ensino regular, houve uma politica
estruturante nos sistemas de ensino, que alterou a organizag¢ao da escola, de forma a
assegurar a oferta da escolarizagdo nas classes comuns do ensino regular e do
atendimento as necessidades educacionais especificas dos seus estudantes, como
apresentado anteriormente. Logo as turmas comuns se diferenciaram umas das
outras no ensino regular, no tocante a inclusao de alunos publico-alvo da incluséo nas
turmas comuns.

Conforme temos explanado, uma turma regular de inclusdo se constitui por
alunos sem deficiéncia e alunos com alguma deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) ou superdotacéo. Ela se diferencia de outras turmas regulares
pelo seu numero reduzido de alunos. Enquanto uma turma regular no EF prevé em
sua organizagdo a matricula de 30 alunos, a turma regular de inclus&o propde a
matricula de apenas 20 alunos, com até mais dois alunos com alguma deficiéncia,
TGD ou superdotacéo.

Para atender essa turma, os conteudos devem ser apresentados aos alunos
em forma de atividades e avaliagbes adaptadas, segundo cada deficiéncia e
necessidade para que nao haja nenhuma forma de exclusao e para que o ensino seja
aberto e mais democratico possivel.

O aluno com deficiéncia, TGD ou superdotag¢ao é matriculado em sala de aula
regular de inclusdo e também em Sala de Recursos Multifuncionais. Esta ultima ndo
substitui a primeira, pois o AEE € a garantia de que a inclusdo acontega de forma mais
democratica nas salas de aulas regulares, ao contribuir com o aluno e com os demais

profissionais da escola nesse processo.

As salas de recursos multifuncionais cumprem o propésito da
organizagcao de espacos, na propria escola comum, dotados de
equipamentos, recursos de acessibilidade e materiais pedagdégicos
qgue auxiliam na promogao da escolarizagao, eliminando barreiras que
impedem a plena participagao dos alunos publico alvo da educacgao
especial, com autonomia e independéncia, no ambiente educacional e
social. (BRASIL, 2010, p. 6).

O Documento Orientador do Programa Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2010, p. 6) orienta e da indicios de que as salas de recursos

atuam na escola com a fung¢ao primordial de efetivar o direito do aluno alvo da inclusao
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escolar a escolarizagdao. O documento também atua em articulagdo com as familias e

a comunidade para esse fim.

A Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva tem como objetivos, a oferta do atendimento
educacional especializado, a formacao dos professores, a participagao
da familia e da comunidade e a articulagdo intersetorial das politicas
publicas, para a garantia do acesso dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, no ensino regular. (BRASIL, 2010, p. 6.).

O profissional de AEE que atua nas Salas de Recursos dentro da escola, ao se
relacionar com a sociedade escolar e promover juntamente com ela a inclusao, faz
com que a escola seja mais democratica e acessivel, pois o0 seu trabalho n&o se limita
apenas a uma sala fechada com os alunos, mas se esparrama por todos os espacos
e relacdes que permeiam o ensino deles. Isso faz com que todos envolvidos com o
ensino percebam a politica de inclusdo nos espacos da escola e participem do
processo de constru¢do e desenvolvimento do Projeto Politico Pedagogico(PPP) da
escola, contribuindo e auxiliando no planejamento e nas tomadas de decisbes que
afetam o processo inclusivo.

A Sala de Recursos, por exemplo, ndo deve ser instalada na escola como um
espaco fechado ao reforco escolar, em que se trabalham as dificuldades de
aprendizagem. Trata-se de um espacgo aberto a todas as questbes que envolvem o
aluno com deficiéncia, na escola e na sociedade. Embora se tenha uma sala de aula
com materiais e recursos de acessibilidade, o aluno atua nos diversos espacgos da
escola e se envolve com diversos profissionais. Diante disso, o professor de AEE deve
atentar-se a todos esses espacgos de inclusdo para atuar na promog¢ao da inclusao
quando necessario.

Uma vez que a sociedade e a escola sdo compreendidas socio historicamente
como excludentes, coube, nesses anos de implantacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais, a atribui¢do ao profissional do AEE, em articulagdo com a sociedade,
contribuir para resguardar ndo apenas o direito a matricula dos alunos com alguma
deficiéncia dentro da escola, mas também a sua permanéncia, acessibilidade ao
ensino ofertado a todos e a garantia de que o aluno néo fosse excluido dentro da

prépria escola.
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Essa tarefa, na esfera local, se da acompanhando o desenvolvimento dos
alunos nas salas comuns, orientando professores, os demais profissionais da
educacdo e em dialogo constante com as familias. Isso inclui debater com a
sociedade, com as familias, com os gestores educacionais, com os demais
profissionais da educacao, com os alunos da escola e com os profissionais da saude.
Muitas vezes ainda é necessario o trabalho de convencimento e de sensibilizagao pela
inclusdo, principalmente quando a deficiéncia do aluno é tida como grave ou com
associacao a outras comorbidades que afetam a sua capacidade de interagao social.

Poucas sao as praticas do Estado e dos municipios voltadas para essa
demanda da populagcdo. O tema é muito debatido nos palanques, mas nido ha
formacgao suficiente e que chegue aos profissionais que realmente precisam. Muitos
se engajam em especializagdes por conta prépria e de acordo com a necessidade de
atendimento aos alunos que também enfrentam muitas barreiras para garantir que o
seu direito a inclusdo aconteca.

A turma regular de inclusdo onde desenvolvemos nosso projeto de intervengao
trata-se de uma turma de 9°ano do EF, com 28 alunos matriculados e é considerada
de inclusdo por haver dentre os alunos um com Deficiéncia Intelectual (Dl).

Embora o aluno DI tenha impulsos agressivos, saia correndo da sala, dé gritos
esporadicamente e tenha, muitas vezes, um comportamento perturbador durante as
aulas, ele nao tem um ADI por néo ser considerado, pela Secretaria de Educac¢ao do
Estado do Mato Grosso (Seduc-MT), um aluno dependente.

A turma também apresenta alunos com dificuldades e defasagens de
aprendizagens, o que amplia e diversifica a nossa perspectiva de trabalho, uma vez
que a proposta € nao excluir nenhum dos alunos. Essa caracteristica de turma € muito
recorrente, havia varias outras com essas mesmas caracteristicas na escola e
costumeiramente perpassamos por todas elas como professora.

A nossa responsabilidade nessa intervengao néo se restringiu apenas a uma
intervengao voltada somente para o aluno com deficiéncia, ou para os alunos com
dificuldade ou defasagem no ensino, pois 0 nosso trabalho primeiro € com a formagéo
em linguagem e, na posi¢ao de professora de lingua portuguesa precisavamos pensar
em como desenvolver um trabalho com toda a turma, privilegiando a formagéo em

linguagem de todos os alunos, e esse foi 0 nosso desafio principal.
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1.3.3 Os gestos de exclusao em uma turma de inclusao

Em uma mesma sala de aula nos deparamos com uma diversidade de niveis
de leitura e de escrita, por multiplos fatores como: enturmacao, evasao, retencio e
nao retengao, inclusdo de alunos com deficiéncia, defasagens e dificuldades de
aprendizagem, e pelo proprio sistema educacional ndo conseguir equacionar tudo
isso.

A Analise de Discurso ndo se interessa por niveis de leitura, pois os sentidos
se formulam na interlocugdo dos sujeitos e assim significam, entretanto é na
individuacao do sujeito que incide 0 modo como a instituicdo escola e seus discursos
o produzem como tal, estabelecendo as condi¢des para seu processo de identificagao
com esse ou aquele sentido, essa ou aquela posi¢éo sujeito na sociedade e na historia
(ORLANDI, 2015, p. 191).

Ainda assim, ecoa no ambiente escolar o discurso “aquela é a pior turma da
escola”. Esse discurso nos remete a qual formagao discursiva? Quem sio o0s
interlocutores desse discurso? A quais sujeitos o discurso se refere?

Passamos entdo a observar os sujeitos aos quais se referem tais discursos.
Quem sdo os alunos que pertencem ao grupo de “pior turma”? Por quais motivos se

caracteriza uma sala de aula dessa forma? Refletimos e

[...] atentamo-nos aos sentidos de inclusdo e exclusdo, de poder, de
saber, de (ndo) poder saber, atrelado ndo somente aos que estéo fora
dos padrbes de normalidade, mas aos que estdo fora de padrbes
financeiros, de conduta moral e tantos outros instituidos, e também
aos que estao dentro. (GIORGENON, 2013, p. 279).

Sao muitos os questionamentos que tomam nossa rotina no interior da escola.
Normalmente, um discurso que circula no ambiente escolar € que se deve matricular
um aluno com deficiéncia, seja qual for a deficiéncia, em uma turma em que haja
alunos com defasagens ou dificuldades de aprendizagens. Esse discurso se deve ao
fato de que nossa sociedade tem construida uma formag&o imaginaria de que o aluno
com deficiéncia é incapaz de acompanhar a turma, que ndo consegue aprender, que
necessita de reforco escolar, quando na verdade, esse aluno precisa de adaptagoes
para suprir a falta que a sua deficiéncia Ihe impde, que nao se refere a reforgcar uma

dificuldade, mas permitir ao aluno, a acessibilidade aos saberes
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Esse imaginario de aluno incapacitado instala uma barreira, interditando a
compreensao do que seja inclusdo. E acaba, assim, por reproduzir esse imaginario
que estanca o acesso a um ensino de qualidade para todos.

A escola tem o papel de legitimar a escrita e ela o faz legitimando o aluno que
|é& e escreve bem. Ela s6 considera os alunos que tém o dominio dos cddigos verbais
e, principalmente, se volta para o tragado estético da caligrafia.

Na mesma medida, a escola exclui e ndo da voz ao aluno que nao pratica a
leitura e a escrita com a eficiéncia que a escola mede, ndo o possibilita ou n&o legitima
seus gestos de autoria. Silencia.

Martins e Silva (2000, p. 31), a partir dos estudos de Orlandi (1995.) sobre o
funcionamento do siléncio, explicita:

O siléncio significa de varias maneiras, varias teorias por ele se
interessam, mas ao contrario da AD reduzem-na a linguagem verbal,

ignorando sua especificidade. Nao é possivel visualiza-lo, ndo é
diretamente observavel, ndo é representavel, nem interpretavel.

A escola, por sua vez, tenta delegar o insucesso da alfabetizagdo, da
aprendizagem em geral, a heterogeneidade, a pobreza e a incapacidade dos pais em
educar seus filhos e procura se isentar justificando que a escola tem a fungao de
ensinar e ndo de resolver os problemas sociais das familias. E sob esse patamar,
cada vez mais a educacgdo basica tem se transformado em um caos, pois 0s
problemas sociais eclodem no interior da escola.

No cenario social, ha tempos vemos o0 jogo de responsabilizagcbes e
culpabilizagdes pelo sucesso e pelo fracasso escolar ora ser atribuido aos pais ou
familia, ora a escola, ao Estado. Cada setor da sociedade precisa entender o que |he
compete. E a escola, embora tenha que atender a crianca vitima de maus tratos, com
fome, sem uniforme ou materiais, a ela compete nao omitir os fatos e acionar os
responsaveis. Sua fungcdo é ensinar, seja o aluno que aprende sem nenhuma
necessidade especial, seja o aluno que necessita de aulas diferenciadas ou
adaptadas.

Quando isso nao ocorre, muitos alunos passam pelos anos escolares sem que
haja um desenvolvimento processual da linguagem e nem um trabalho significativo
que lhes permita fazer parte efetivamente do processo de ensino. Sdo alunos que

estao “incluidos” na sala de aula, mas que estdo excluidos das aulas ao mesmo
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tempo, pois ndo sao legitimados como alunos pela escola. Para Mantoan (2003, p.
13),

A exclusao escolar manifesta-se das mais diversas e perversas
maneiras, e quase sempre o0 que esta em jogo € a ignorancia do aluno
diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar. Ocorre que a
escola se democratizou abrindo-se a novos grupos sociais, mas nao
aos novos conhecimentos. Exclui, entdo, os que ignoram o
conhecimento que ela valoriza e, assim, entende que a
democratizacdo é massificagcdo de ensino e ndo cria a possibilidade
de didlogo entre diferentes lugares epistemolégicos, néo se abre a
novos conhecimentos que n&o couberam, até entdo, dentro dela.

Como nao ha uma politica efetiva de inclusdo, recebemos uma grande
demanda de alunos que n&o encontram na escola uma perspectiva de vida melhor no
futuro. Para muitos jovens, a escola acaba funcionando apenas como ponto de
encontro, um lugar para ficar enquanto os pais trabalham. Muitos desses alunos
carregam o que chamamos de “marcas de exclus&do”. Eles ainda afirmam que so6 estéo
na escola porque o conselho tutelar os obriga, significando esse espag¢o de outras
maneiras.

Aceitar a matricula de todos os alunos que chegam na escola, ndo garante a
qualidade no ensino e nem que esses alunos aprendam. Esse € um retrato que os
alunos da graduagao, muitas vezes, ndo chegam a conhecer, pois para tanto é
preciso vivenciar. Muitos professores dos cursos de licenciaturas nunca deram aula
na educagao basica, ndo conseguem compreender o0 que isso significa na pratica, no
nosso dia a dia. Portanto, alguns discursos sobre a inclusdo, que circulam na
academia, acabam nao produzindo os efeitos desejados no ambiente da educagéao
basica. Sob o viés discursivo, essa € uma prova de que a intengao do sujeito néo lhe
garante a significacao.

As discursividades sobre inclusdo, muitas vezes, desconsideram o fato de que
a educacao basica é o reflexo de uma sociedade que grita por socorro. Pais e maes,
normalmente, matriculam seus filhos com a esperanca de que eles, na escola, se
libertem de seus vicios, sejam mais respeitosos com seus pais e familiares e minorem
seus traumas.

Muitos pais, quando chamados na escola, alegam que nao sabem mais o que
fazer com o filho. Alguns profissionais ignoram a singularidade de cada estudante e
normalmente o classificam, o excluem, por ndo se enquadrar ao “ideal”. Entretanto,

outros ainda acreditam na educac¢do que transforma, que desloca, que significa de
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outras maneiras. Estes tomam as marcas de exclusdo como um desafio que os motiva
a buscar formas desses sujeitos terem acesso aos saberes institucionais.

Nessa conjuntura, ao pensarmos na sala regular de inclusdo que tem aluno
com deficiéncia intelectual, questionamos: Como esse aluno é recebido na escola?
Como implementar o ensino da lingua nessa turma?

Dentre as deficiéncias, a intelectual € a que mais se caracteriza pela exclusao,
pois 0s sujeitos das demais conseguem, de uma forma ou outra, ter voz, marcar seu
espaco de fala. O deficiente intelectual, entretanto, ndo é ouvido, alguém sempre fala
por ele. Para Orlandi (2015, p. 195),

[...] 2 questao da educacgao da pessoa com deficiéncia ndo escapa ao
politico e as relagdes sociais que sdo assim simbolizadas. E nesse
processo de simbolizagao e nessas relagdes politicas significadas que
a posigao-sujeito pessoa com deficiéncia se inscreve no processo de
ensino.

Entdo, se considerarmos que a voz de quem exclui dentro da escola € a mesma
que legitima, entendemos que temos a possibilidade de mudar essa realidade. Vemos
que o papel do professor de lingua portuguesa, nessa questdo, € de fundamental
importancia, pois cabe a ele legitimar os gestos de interpretagao/leitura/escrita/autoria
dos seus alunos, a inclui-los no processo de ensino aprendizagem, a ponto de
modificar as marcas de exclusio pela responsabilidade que temos como professores
na formacao de linguagem dos nossos alunos.

Mesmo sem a presencga de alunos com deficiéncia em sala de aula, € grande o
preparo exigido do professor, pois as turmas se constituem por uma grande
heterogeneidade. A inclusdo de um aluno DI, em qualquer dessas turmas, exigira
muito mais do professor de lingua portuguesa, pois certamente esse aluno nao ainda
n&do tém o dominio dos signos linguisticos.

Normalmente, “a escola tem excluido a relagao dele com outras linguagens que
nao a verbal (a da musica, da pintura, do cinema, da computacao, etc.) e a sua pratica
de leitura ndo-escolar” (ORLANDI, 1996b, p. 47.). Esse “reducionismo” faz com que
a escola ndo ateste que o aluno também é um “sujeito leitor de outras formas de
linguagem” que tem sua historia de leitura e sua trajetéria como sujeito de/em
linguagem.

Nessa conjuntura, tivemos a responsabilidade de ndao permitir que as marcas

de exclusdo construidas pelos anos escolares fossem consideradas como desculpa
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para nao efetuar um trabalho efetivo de inclusdo. Na verdade, esse foi o fator
motivador.

Foi necessario refletir em como dar aulas de lingua portuguesa de forma que
todos pudessem ser contemplados, ao mesmo tempo, e no mesmo espago; garantir
a todos o acesso a aprendizagem da/sobre a lingua.

Esse foi o grande desafio deste projeto: trabalhar com a possibilidade de leitura
e escrita considerando a relagao entre linguagem verbal e ndo-verbal na diversidade
da sala de aula. No nosso caso, em uma turma de inclusdo de 9° ano, com um aluno

com deficiéncia intelectual e outros com marcas da exclusao.

1.3.4 Formagao em linguagem: uma forma de incluir

Apropriamo-nos do termo “formagdo em linguagem” ao longo desta
dissertacao, a partir do texto de Orlandi, intitulado “Formacéo ou capacitagao?: duas
formas de ligar sociedade e conhecimento” (2014, p.141-186), capitulo do livro
Discursos sobre a Inclusdo (2014), do qual Orlandi é uma das organizadoras. A autora
exemplifica formas de como o Estado trata o ensino, em todos os seus niveis, de modo
a capacitar para o mercado de trabalho e ndao como formagao no sentido cheio de
educacao.

A autora nos traz o significante capacitagdo como uma forma de ensino que
prima pela repeticédo sistematica de praticas conteudistas, pela alienag&o do individuo,
para capacita-lo ao mercado de trabalho e sujeito ao dominio capitalista. Para ela, um
individuo capacitado € um individuo que apenas deu mais um passo ao mercado de
trabalho, que melhorou seu potencial consumidor: “Agora bem treinado e, logo, mais
produtivo. Mas, infelizmente, ndo muda a qualidade da sociedade e nem arrisca deixar
de ser apenas um instrumento na feitura de um “pais rico” (ORLANDI, 2014, p. 161,
grifo da autora.).

Ao tratar do significante formac&o, Orlandi remete a Marx , para quem o sujeito
“nado alienado” (formado) é “aquele que sabe discernir e reconhecer o conteudo e o
efeito de sua acao interventiva nas formas sociais. Capaz de pensar por si mesmo,
tocando o real, no tenso confronto com o imaginario que o determina”. Portanto, a
autora ao considerar que o Estado falha ao insistir com um ensino voltado a capacitar,
sugere a substituigdo desse modelo de ensino por um ensino que privilegie a formagéo

e que também atenda aos sujeitos que sao individuados pela falta. Para a autora:
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O Estado, em uma sociedade de mercado predominantemente, falha
em sua funcao de articulador simbdlico e politico. E funciona pela
falha. Isto &, a “falha do Estado” — que tem sido tematizada por varios
autores, como por exemplo Lewckowitz (2003)" — é, a meu ver,
“estruturante do sistema capitalista contemporaneo”. Nao é uma falta
de interesse, um descaso, nem, a meu ver, ele é substituido pelo
Mercado. Essa falha é uma falha necessaria para o funcionamento do
sistema. Os sujeitos, como os que analisei nos meus textos sobre
delinquéncia (pichador, Falcao, menino do trafico etc) se individuam
pela falta, na falha do Estado. O que contribui para que sejam postos
em um processo de segregacgao. (ORLANDI, 2014, 163-164.).

Assim, formulamos a expressao “formacéo em linguagem”, tentando nomear
o diferencial deste trabalho em relagédo ao que é normalmente praticado na escola.
Isso se da por nos inscrevermos em uma formagao discursiva distinta da maioria dos
professores. Trata-se de uma proposta de trabalhar a linguagem discursivamente, ao
desenvolver praticas de ensino que discutam os sentidos de inclusao/exclusao,
considerando os processos de resisténcia de alunos que reclamam sentidos de
pertencimento a/na escola.

Se o Estado promove um ensino que capacita e nao forma os seus alunos, e
isso contribui para o processo de segregacao, nos colocamos insistentemente em
oposigcao a essas velhas praticas, por ja termos um dia, ocupado a posigdo de
exclusdo que nos identifica e nos aproxima. Usar o termo “formac¢ao” na dimensao
que trata Orlandi (2014) nos pareceu especialmente apropriado para este trabalho e
se coaduna perfeitamente com a nossa praxis.

A responsabilidade com a “formagao em linguagem” nos constitui ndo somente,
por sermos professores de lingua(gem), mas também porque, afetados pela Analise
de Discurso, nos vimos interpelados a promover atividades que propiciem ao aluno
se constituir sujeito, autor de suas praticas escolares e sociais. Para Orlandi (2015, p.

191-192), a capacitagcéo o adapta, a formagéo, o transforma”.

2 PRATICA X TEORIA: UM LONGO CAMINHO A PERCORRER

[...] dirlamos que n&o é sob o modo da exclusdo, mas o da incluséo
pelo ja significado que funcionam os efeitos de silenciamento dos

" LEWKOWICZ, |. et al. Do fragmento a situagdo: anotagbes sobre a subjetividade contemporanea.
Buenos Aires: Altamira, 2003.
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sujeitos e da estagnacdo dos movimentos sociais e politicos. E é
isto que estamos procurando apreender”. (ORLANDI 2004, p.117),

Neste capitulo, sera apresentado o caminho percorrido entre a minha formacéao
como professora e o que me leva a desenvolver, na escola, um trabalho de formagao
em linguagem e de inclusdo. Também discorrerei sobre como alcancei o sonho de
fazer um mestrado, a partir dom qual pude aperfeicoar minhas praticas e fundamentar-
me em uma teoria que as sustentasse, possibilitando desenvolver meu projeto.

Também sera descrito como foi esse processo de transicado entre a professora
de antes, com suas praticas autoritarias, e a de hoje, depois de entrar em contato com
a AD, ousar trabalhar lingua portuguesa em sala de inclusao.

Por fim, filiamo-nos a essa teoria, que tem nos surpreendido a cada dia, nos
envolvemos para pensar o trabalho com o teatro/performance de luz negra, com o
objetivo de promover gestos de leitura e autoria em suas diversas materialidades
significantes, tomando a metafora como fato de linguagem a ser
desenvolvido/aprendido/produzido, na promocdo de um processo colaborativo de
inclusdo. Um caminho que nos rendeu muitos desafios e muita satisfagéo.

Pedimos desculpas ao nosso leitor, por tomar, na maior parte deste capitulo, a
posicao de sujeito escritora, ao relatar nossas motivagdes e experiéncias, pois mesmo
sabendo das mais variadas contribuicdes que tivemos durante a incansavel busca
pelo saber, ao nos colocarmos na posigao sujeito escritora, o pronome de primeira

pessoa do singular “exige” a vez, e ndo ha como desconsidera-lo.

2.1 As praticas e os anseios de uma professora

Perdi meu pai (que tinha 37 anos) quando eu tinha apenas oito anos de idade.
Dois anos depois, minha mé&e prestou um concurso no municipio de Sertaneja-PR e
passou a trabalhar como zeladora na escola em que eu estudava. Ao vé-la lavando o
patio e servindo cafezinho para as professoras, no inverno rigoroso daquele lugar, eu
ja almejava me tornar professora. Lembro-me de desejar ser servida em uma salinha
quentinha, na hora do intervalo, e poder exercer uma profissdo que me permitisse
estar bem agasalhada.

Com 14 anos fui morar em Sao Paulo com uma tia. Um ano depois de me

mudar, eu tive a oportunidade de trabalhar como monitora de transporte escolar. A
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empresa era contratada pela Escola Graduada de Ensino e transportava alunos que,
na sua maioria, nao falava portugués, eram coreanos e americanos. Entdo, surgiu a
necessidade e o desejo de aprender inglés, de viajar, de conhecer o mundo.

No ensino médio, ainda no mesmo lugar, por influéncia de atividades escolares
visitei consulados, teatros, tive contatos com algumas obras artisticas das quais eu
ainda nao tinha nog¢do da importancia. Foi no terceiro ano que eu decidi prestar
vestibular para Letras Anglo-Portuguesas em uma faculdade estadual do Parana.

Essa deciséo se deu pelo fato de eu desejar voltar para a casa da minha mae,
e depois porque a minha professora de Portugués, da qual ndo me lembro o nome,
(mas me lembro do cheiro do seu perfume até hoje), me estimulou.

Eu me recordo que ela atuava como redatora de um jornal e do brilho nos seus
olhos quando ela nos ensinava sobre os periodos literarios, em especial, sobre o
Modernismo no Brasil. Por causa dela, me apaixonei por literatura!

Ao passar no vestibular, em 1998, retornei para Sertaneja-PR, cursei Letras
Anglo-Portuguesas na Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Cornélio Procopio-
PR e conclui em 2002, com 21 anos de idade. Assim que finalizei, me mudei para
Mato Grosso e, desde entao, trabalho como professora.

Em 2006, fiz uma especializagdo em Interdisciplinaridade da Educacéo, pelo
Instituto Cuiabano de Educagdo. Em 2008, iniciei o curso de Pedagogia pela
Faculdade Educacional da Lapa, concluindo-o em 2012. No periodo de 2016 a 2017,
fiz uma especializagdo em Psicopedagogia e Educacéo Especial pela Universidade
de Candido Mendes.

Minhas experiéncias como professora da educacado basica se estendem a
cidade de Paranatinga, onde fixei residéncia ha 16 anos. Primeiramente, fui
contratada para dar aulas de Lingua Portuguesa na Escola Estadual 29 de Junho. Em
2004, fui trabalhar na Escola Apolénio Bouret de Melo, onde os contratos se
renovaram ano apos ano, até tomar posse do concurso estadual em lingua portuguesa
em 2012. Nessa escola, ministrei aulas no EM, EF e EJA, de Inglés, Artes e
Portugués-literatura e também atuei como articuladora da aprendizagem.

Paralelamente, fui contratada como professora pelo Colégio Acacia (ACIDE),
escola privada, e apds quatro anos sai para tomar posse do concurso municipal na
Escola Municipal Vista Alegre de Pré Il ao 5° ano, como professora de inglés, por um
ano, e depois como pedagoga.
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Na escola municipal, ja atuei como articuladora da aprendizagem, professora
regente, como integrante do Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE).
Atualmente, atuo como professora de AEE na escola municipal e como professora de
lingua portuguesa em turma regular de inclusdo na Escola Estadual Osvaldo Candido
Pereira.

Iniciei minha formacéo em Pedagogia em 2009 e paralelamente conclui uma
Especializagdo em Interdisciplinaridade na Educacgéo.

Em 2011, trabalhei com uma turma de 4° ano no municipio, em que havia
matriculada uma crianca com deficiéncia auditiva. Era uma turma com que os
professores se recusavam a trabalhar, porque, além de ter a deficiéncia, o aluno era
muito agitado e arredio. Ele tomava remédios para controlar o nervosismo e tinha
histérico de hiperatividade, demonstrava impulsividade e agressividade com os
colegas e com os professores e nao parava dentro da sala de aula. Inicialmente
cheguei a ser agredida por ele com tapas e chutes; nao se sentia bem na escola.

Pelas informagdes que a mae do aluno me disponibilizou, aprendi a interagir
com ele por meio da leitura labial. Naquela ocasido eu nao tinha outra opcao.
Resultado: ao final do ano, em um projeto que propunha premiar os alunos que haviam
se destacado, ele foi eleito um dos alunos-destaque da escola. E, por causa disso, dei
continuidade com a turma no quinto ano.

Por ter desenvolvido um trabalho de inclusdo considerado positivo, uma outra
aluna com deficiéncia auditiva foi encaminhada pela Secretaria de Educacao para ser
matriculada na mesma turma em que eu atuava, e isso me motivou ainda mais.

Naquele mesmo ano, percebi a necessidade de ter na escola uma sala de AEE.
Nao havia nenhuma forma de apoio ou incentivo por parte do municipio nessa area e
nem alguma forma de qualificagdo que pudesse colaborar para que a minha pratica e
as dos demais professores tivessem éxito. Entao, fiz, junto a gestdo escolar daquele
ano, através do sistema interativo do MEC, a solicitagdo de uma sala de recursos
multifuncionais para a escola.

A escola foi contemplada com o Programa de Inclusdo e, durante os anos de
2013 a 2015, a escola recebeu alguns equipamentos e materiais para a implantagéo
da Sala de Recursos Multifuncionais. Mas somente em 2015, depois de um processo
de reconstrugdo do prédio escolar, conseguimos um espaco fisico e autorizagédo da
gestao escolar e municipal para montar e atuar na sala de recursos multifuncionais da

Escola Municipal Vista Alegre.
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Sempre tive um olhar voltado para as minorias, mas, apés tomar posse pelo
concurso como professora de lingua portuguesa no estado, ndo tive a oportunidade
de atuar também na rede estadual com a sala de recursos multifuncionais, por ja ter
uma professora habilitada atendendo a demanda.

Somente no ano de 2016, pelo fato de a escola ter um grande indice de criangas
em defasagem e dificuldades de aprendizagens, que pleiteei, com um projeto, junto
a escola, assessoria pedagdgica e Seduc, a autorizagéo e a abertura do Laboratorio
de Aprendizagens para atender, no contraturno, os alunos que necessitavam de apoio
por apresentarem dificuldades e defasagens de aprendizagem, Tive muitos
contratempos até a aprovagao e a montagem da sala, entretanto ela contribuiu com o
trabalho dos demais professores e ajudou muitos alunos.

Em outros momentos, em que n&o pude atuar em salas de apoio, ou sala de
recursos multifuncionais, preferi ministrar aulas em turmas regulares de lingua
portuguesa que fossem de inclusdo, pois acredito que esses alunos, em especial,
precisam de professores sensiveis as suas necessidades educacionais e que
acreditem que eles sdo capazes de aprender.

Ao longo desse percurso, sempre me questionei como poderia fazer para que
todos os alunos fossem incluidos nas aulas de lingua portuguesa e como eu poderia
promover uma formacéo significativa de/em linguagem.

Na busca de respostas, refleti sobre o que sempre nos incomodou na escola.
Quando digo “sempre” n&do me refiro apenas ao tempo em que vivenciei experiéncias
como professora de lingua portuguesa, mas desde que me reconhego fazendo de
alguma forma parte do ambiente escolar, o que me leva a relacionar com o que postula
Orlandi.

O Estado capitalista é estruturado pela falha, produzindo a falta e, em
consequéncia a divisdo, a diferenga que, pelo funcionamento da
ideologia em uma sociedade hierarquizada, cujas relagdes s&o
dissimétricas, configurando-se como relagdes de forga, e de poder,
simbolizadas, produzem a segregacdo (preconceito). (ORLANDI,
2015, p. 192).

Eu fui uma crianca pobre, pobre de roupas, de calgcados, de materiais
escolares, de cuidados com a minha higiene. Minha mé&e nao tinha tempo de me
ensinar sobre os cuidados com o0 meu corpo. Acredito que se eu nao tivesse facilidade

em aprender, de me superar, e ainda saber, desde os sete anos de idade, que a
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educacéo transformaria a minha vida, porque para mim estudar significava o suporte
para sair da miséria em que eu vivia, eu poderia ter sido facilmente considerada pelos
professores como uma crianga incapaz ou de nao ser uma boa aluna. Isso vai ao
encontro do que diz Orlandi: “temos assim, na pessoa, uma relacdo que se produz
entre sujeito de direito e desigualdades sociais. Em alguns casos, intervém ai a
resisténcia” (2015, p. 192).

Orlandi (2003, p.17), ao retomar (Lagazzi,1989), afirma que “O sujeito se faz
em um movimento de entrega e de resisténcia. A resisténcia, alias, é ela propria um
movimento do sujeito para uma posicdo que ndo submete inteiramente a coercio. E
a pratica do deslocamento desse sujeito em diregdo a um lugar em que ele constroi
um poder dizer.”

Quando rememoro o quanto me sentia inferiorizada e ndo-parte daquele lugar,
lembro-me também do grande esfor¢o que fazia para ser considerada parte da sala
de aula. Da mesma forma recordo onde me sentava e as amizades que eu tinha nos
primeiros anos escolares e lembro-me de ser excluida delas, pois, “[...] segundo o que
pensamos, a instituicdo ndo trata com sujeitos, mas com individuos no sistema
capitalista, que € seu modo de serializar, dividir os sujeitos em suas relagbes”
(ORLANDI, 2015, p. 194).

Outra caracteristica que me fazia diferente das demais criangas na sala de aula
eram os materiais escolares que eu recebia do governo. Os cadernos eram azuis, e
em todas as suas folhas internas havia uma tarja vermelha grafada: Governo Federal
Brasileiro. Esse € um exemplo de como “[...] as politicas publicas distinguem as
posicdes-sujeito em suas praticas sociais, pelo corpo, pela situagdo econdbmica e
social, pela localizagdo geografica.” (ORLANDI, 2015, p. 194.). Ainda quando revisito
meu historico escolar, sei que eu era, sim, deixada de lado, mesmo sendo capaz de
me superar a cada ano. Cheguei a conclusdo que a minha aparéncia, determinada
pela minha condicdo de existéncia fez com que eu fosse depreciada e, por anos,
vitima de preconceito e de exclus&o na escola.

Ao relatar essas lembrancas, reflito sobre 0 que movimenta minhas agcées como
professora de Lingua Portuguesa em turma de inclusdo, pois penso “que ha uma
diferenga complexa ideologicamente nessa questdo que € a identificagédo, que afasta
e que aproxima. Que cria distancia e que cria vinculo.” (ORLANDI, 2004, p. 109).

Essas questdes também me levam a pensar como temos tratado nossos

alunos, como avaliamos superficialmente a capacidade que eles tém em aprender e
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se desenvolver cognitiva e socialmente. Como muitas vezes negligenciamos a nossa
contribuicdo de professores para que o aluno se desenvolva e esperamos receber
alunos autossuficientes que ndo dependam do nosso esforgo para progredir.

Ao trabalhar com os alunos do 9° ano, turma em que desenvolvemos o projeto,
nao me deparo mais com essa forma de alunos descuidados, como eu era nessa
idade, pois ja lido com pré-adolescentes e adolescentes, que, na maioria das vezes,
ja sabem cuidar do seu corpo e dos seus materiais escolares.

Entretanto, as marcas da exclusdo dos primeiros anos de escola séo
identificadas nos alunos dessa fase. E se essa exclusdo nao foi superada pelos alunos
como a minha foi, acaba se cristalizando na adolescéncia e posteriormente causando
um grande indice de evasao ou consequente repeténcia, como mostram dados
elevados de evaséo e repeténcia, logo no primeiro ano do EM, porque “O sujeito n&o
resiste por “magica”, ou por voluntarismo, mas por condigdes que abrem para ele um
espaco politicamente significado em que os sentidos podem ser outros” (ORLANDI,
2015, p. 192).

O projeto do Profletras, para mim, significou ousar mexer nessas estruturas
para modificar praticas que constituem uma “desorganiza¢ao” da educacao basica.
Entendemos que o gargalo esta exatamente entre o 6° e 0 9° anos do ciclo. Nessa
fase de ensino, os professores precisam estar preparados para lidar com toda a
efervescéncia da adolescéncia, fase em que os alunos estdo vivenciando a
transformacéo dos seus corpos, através de uma efusdo de horménios, momento de
ruptura com um modelo de escola em que ha apenas um unico professor para uma
turma que tem varios outros; nova escola, diferentes companheiros de turma, novas
amizades, adaptacgdes variadas. Além disso, os alunos ja apresentam, de forma muito
intensa, tipica de adolescente, uma relacéo clara de amor ou de édio pela leitura e
pela escrita.

Esse momento é sem sombra de duvidas, o momento em que os professores
encontram maior dificuldade em trabalhar com a lingua portuguesa, pois, como
professores, precisamos lidar com todas as caracteristicas constitutivas da
adolescéncia e ainda ensinar a lingua.

Muitos professores preferem nao refletir muito sobre essas questbes e
continuam dando suas aulas, sem considerar toda essa diversidade e as
transformacdes tipicas dessa fase, que considero transitorias e fundamentais para o

desenvolvimento do sujeito aluno. Faz-se necessario considerar que os alunos
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precisam de formagao, pois, se hoje culpamos a ma alfabetizagao dos alunos que nos
chegam do EF1 (até 5° ano), seremos responsabilizados, também, pelo nivel de
aprendizado dos alunos que chegarao ao ensino médio.

Minhas praticas significativas com a linguagem e, em especial, com a
linguagem nao-verbal, aconteceram desenvolvendo com os alunos o trabalho de
leitura, interpretacao e producao de textos. Para promover a inclusdo de alunos que
ainda ndo haviam se apropriado dos signos linguisticos, em um espago em que a
maioria dos alunos ja se encontrava alfabetizada, tivemos a ideia de propor, entre os
livros selecionados para que a turma lesse, alguns que contavam histérias apenas
através das imagens, nada de verbal.

Fundamento essa atitude com a compreensao de que “Ler significa interpretar
com base em posi¢cdes discursivas, isto €, um texto ndo contém, em si, sentido
nenhum. Os sentidos sao produzidos pelo trabalho do leitor com a meméaria discursiva
na sua relagdo com as suas condi¢des de producao” (HASHIGUTI, 2009, p. 28).

Essa estratégia me permitiu experienciar ndo excluir nenhum aluno daquele
ambiente de aprendizagem. A partir dai, fui desenvolvendo essa pratica em turma de
alfabetizacédo, em Laboratério de Aprendizagens, em turma regular de ensino e, por
ultimo, em sala de recursos multifuncionais. Em todas essas oportunidades foi
possivel também perceber que o aluno que antes nao participava nos momentos de
contacao de histérias, de rodas de conversas sobre o livro por ndo se sentir parte ou
apto a falar, passou a participar das atividades propostas.

Essas praticas também possibilitaram perceber que o aluno que ainda ndo Ié e
nao escreve na forma verbal, pode produzir gestos de leitura/escrita/autoria, pois,
mesmo que ainda ndo saiba ler e escrever da forma legitimada pela escola, ele &
capaz de se posicionar por meio de outras formas de linguagem. “O processo de
resisténcia € justamente isso: estabelecer um outro lugar de discurso onde se possa
(re) significar o que ficou “fora” do discurso.” (Orlandi, 2003, p.17).

Ainda percebi mais, que o aluno que apresenta muita dificuldade e atraso na
aquisigéo da leitura e da escrita verbal, ao ter valorizada a linguagem nao-verbal como
possibilidade de leitura, de gestos de interpretacédo, vai descobrir formas de (re)
significar com o corpo.

Mesmo sem colocar o trabalho com a linguagem n&o-verbal como caminho
para ensinar a verbal ou aprendé-la, pois diferentes materialidades significam também

de formas diferentes, pude perceber, 0 quanto o contato com diferentes linguagens
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propiciou a oportunidade de o aluno se constituir sujeito de suas leituras e escritas.
Foram dadas condi¢cdes para que esse aluno que ainda traz as marcas da exclusao
tivesse suas manifestagcdes de linguagem e sua voz legitimadas na/pela escola.

Ao conhecer a AD confrontei minhas praticas. Enxerguei-me nas linhas da tese
de Fernandes (2013), A resisténcia daimagem: uma analise discursiva dos processos
de leitura e escrita de textos visuais que, ao fazer um trabalho na sala de aula com
alguns livros de imagens, questiona se o aluno poderia ser autor do texto que 1é. Sua
tese contribuiu significativamente para a reflexdo do ensino da leitura e escrita a
medida que a autora demonstra exemplo de descentralizagdo do foco na linguagem
verbal e promove novas formas de significagdo como praticas sociais de
materializagcdo do discurso.

Deparei-me, ao longo das leituras, com termos que soavam como algo latente:
SILENCIAMENTO, DIVISAO, RESISTENCIA. Essas nocdes trabalhadas por Orlandi
e muitos outros pesquisadores da AD me levaram a refletir sobre a inclusao, questoes
que reverberam nos trabalhos de Costa (2011, 2014, 2016)e nas interlocugdes com
minha orientadora.

Foi estabelecendo essas relagdes que a linguagem nao-verbal se destacou no
desenvolvimento do projeto, mesmo trabalhando com diversas formas materiais de
textos verbais, de modo a proporcionar aos alunos a leitura com varios tipos de textos.

Ao ler a tese de Atilio Catosso Salles, sugerida pela Dr.2 Cristiane Dias, veio a
tona o termo performance. Esse termo/nogéo estava ao encontro do que eu almejava
como objeto de estudo para o meu projeto - o teatro/performance de luz negra. E
chegou também a metéafora.

Durante a qualificagdo do projeto, uma das avaliadoras sugeriu a metafora
como fato de linguagem a ser trabalhada durante a intervenc¢do. Junto a essa sugestéo
estavam os argumentos de que quase nao havia trabalhos com essa nogao, que a
organizagao das atividades escolhidas para serem trabalhadas ecoava no corpo do
projeto como “uma explosédo de metaforas”.

A partir da releitura das atividades sugeridas no projeto, eu ainda nao
compreendia como era possivel visualizar “uma explosdo de metaforas”, mas
entendemos que essa sugestdo nao deveria ser ignorada.

Ao pensar em trabalhar com uma diversidade de materiais, objetos simbdlicos,
tomamos o teatro/performance de luz negra considerando-o como uma “pega de

linguagem” (ORLANDI, 1995, p. 111), por se constituir de diversas formas-materiais
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na produgdo de efeitos de sentidos. E uma unidade que nos permite ter acesso ao
discurso que se materializa na sua estrutura, como texto. Em uma pecga de linguagem
“O texto €, para o analista de discurso, o lugar da relagdo com a representacao fisica
da linguagem: onde ela é som, letra, espaco, dimens&o direcionada, tamanho. E o
material bruto. Mas também espaco significante” (ORLANDI, 1995, p. 117, grifo do
autor).

Para a autora, o texto ndo se fecha em si mesmo, ele é um bdlido de sentidos,
um sintoma de um sitio significante” que, em cada formulagédo, constitui um novo
produto significativo.

Ao desenvolver e reformular a proposta de trabalho, (re)construi o projeto na
relacdo pensada com as minhas experiéncias com o nao-verbal e a inclusdo, com a
construgéo de pecgas de linguagem, que se constituem de diferentes formas materiais
que foram sendo lidas e produzidas através do processo de desenvolvimento do
teatro. Proposta essa que privilegiou praticas de leitura e autoria.

Essas praticas nada mais sdo que o trabalho com a interpretagao e que permitiu
dar visibilidade aos sentidos postos em circulagcédo, pois o sentido esta sempre em
curso. “Por isso, temos proposto que se considere o texto, em sua materialidade, como
uma ‘pega’ com suas articulagoes, todas elas relevantes para a constru¢ao do ou dos
sentidos.” (ORLANDI, 2012a, p.14, destaque da autora).

O trabalho com a metafora proposto se desenvolveria, pouco a pouco,
conforme féssemos alargando nossa compreensao de como estrutura-lo. Sabiamos
apenas que a metafora esta na base dos sentidos e que de diversas formas permeava
toda a construgao da proposta de intervencéo.

Por ter o olhar voltado para a inclusao escolar e pelo fato de ainda ocorrer
segregacao nesse ambiente, temos tentado provocar mudangas no contexto
educacional, o que direcionou a escolha da turma constituida por um aluno com
deficiéncia intelectual.

Ao escolher a turma, que € nomeada de inclusdo, exatamente por ter a
matricula desse aluno com deficiéncia, pensei na turma como um todo, um todo
diverso, um todo que nao caberia apenas o aluno com a sua deficiéncia, e que, por
ser tao diverso, ndo necessitava de um trabalho que os colocasse em um mesmo nivel
de aprendizagem, mas que respeitasse as suas diferengas e que os considerasse
legitimos no espacgo da escola.
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Essa intervencdo me fez ver que, em nossa sociedade, o autoritarismo do
discurso pedagdgico é constitutivo da posicdo sujeito professor. Que mesmo
pensando em “fazer” inclusdo e ser militante da causa, foi na tensdo da sala de aula,
que o discurso de professor autoritario ndo apenas compareceu, mas ficou em
evidéncia.

Foi muito forte perceber esse fato porque em meu imaginario o discurso da
inclusdo corroborava minhas praticas de sala de aula. No entanto, ao passar por esse
processo, descobri que na posicdo de sujeito professora eu nao conseguiria
materializar praticas de inclusdo; ndo com aquela forma de trabalhar o acesso ao
conhecimento, administrando os sentidos, sem considerar que o sentido sempre
podem ser outro.

O discurso pedagdgico ndo compareceu apenas na memoéria do meu
dizer/fazer, mas ele soou alto na tensdo constante estabelecida pela relacao
professor-aluno no espaco da sala de aula. Como esclarece Orlandi (1996a, p. 85):
“[...] o DP & um discurso autoritario: sua reversibilidade tende a zero (ndo se da a
palavra), ha um agente unico (aquele que tem o poder de dizer), a polissemia é contida
(se coloca o sentido unico), o dizer recobre o ser (referente esta obscurecido).

Foi um processo de analise constante das minhas praticas. Um processo que
me levou a confrontar a posigdo declarada de sujeito professor de inclusdo com os
discursos historicamente constituidos como autoritarios que compareciam durante as
aulas. Era preciso “deixar um espaco para a existéncia do “ouvinte” como sujeito, isto
€, se dispor a reversibilidade, a simetria, saber ouvir’ (ORLANDI, 1996a, p. 86. Grifos
da autora).

Passei também por um processo interessante de refletir, a partir das
interlocugdes com os alunos, em como prosseguir em cada atividade. Uma reflexao
conjunta para decidir quais conceitos abordar, quais evidenciar, e em que atividades
fazé-los comparecer.

Depois descobri outros conceitos ndo previstos, desestabilizando sentidos
postos como unicos. Vi a movéncia da lingua acontecendo durante todo o processo.
Coloquei-me, além de interlocutora de todas essas leituras que propus trabalhar com
os alunos, também como analista de cada discurso, 0s nossos, os dos alunos e os da
sociedade.

Para pensar além do trabalho com a AD, pela necessidade de nos aliar também

com outras questdes especificas de inclusdao, conheci um pouco do que nos propde
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Mantoan, sobre inclusdo, em suas varias producdes. Também conheci o0 que propdéem
Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) com o trabalho colaborativo, e construi, a partir
desta nog¢do, uma forma para desenvolver o projeto de intervengao, propiciando a
todos os envolvidos, principalmente professor e alunos, a oportunidade/desejo de
colaborar.

O projeto permitiu uma participacao ativa de todos os alunos pela necessidade
de se trabalhar em grupos. Cada aluno pdéde compartilhar com o outro suas duvidas,
suas certezas, suas concordancias e suas oposigdes, ninguém ficou isolado das
atividades, pois era necessaria a colaboragdo mutua. Cada um conseguiu ser
atendido em suas especificidades e diferencas, na medida em que construiamos essa
rede de colaboragao e filiagdo a causa da inclusao.

Foi possivel promover a interagao e a inclusdo entre os alunos na sala de aula,
perspectiva também pensada como forma de trabalhar a aceitagao das diferencgas no
espaco escolar.

Promover o desenvolvimento da linguagem em uma turma regular de 9°ano de
inclusdo, a partir do contato com a AD, significou experimentar a inclusdo com um
novo olhar, ndo apenas com o olhar de professora defensora de uma causa, que
comete deslizes, mas de uma professora que se pde na posicao de inclusao,
desestabilizando conceitos tidos como evidentes e tdo excludentes, constituidos como
dominante pelo sistema capitalista que segrega e que exclui.

Romper com o sistema, que estabiliza discursos de segregacao quando pensa-
se incluir, sera sempre a resisténcia de muitos que se constituem pela/através da
exclusao. O aluno deficiente tera sua voz legitimada, o excluido precisa desestabilizar

o sistema que ja o condenou como marginalizado na escola, e essa € a nossa causa.

2.2 Os efeitos da AD em mim — um acontecimento

Iniciamos as aulas do mestrado profissional em Letras — Profletras em meados
de abril de 2017. Eu ja havia ouvido falar da teoria da Analise de Discurso de linha
francesa, especialmente pelas professoras, colegas, que me antecederam no curso.

A impresséao que tinha, quando eu ainda ndo havia lido nada sobre o assunto,
era que essa teoria era assustadoramente complicada, que ela mudava a forma como
falamos, escrevemos e pensamos sobre as coisas, que filiar-se a ela durante o

mestrado seria um processo tortuoso e desgastante.
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Entao, iniciei as aulas disposta a questionar a AD para poder “desvenda-la” e
compreender por que ela amedronta tanto as pessoas. Foi assim que eu entrei no
processo. Fui fisgada!

Fui fisgada exatamente como um peixe é fisgado pelo anzol. O peixe se atrai
pela isca que se move, que se debate suculenta, chamando a atencao do peixe. O
peixe vai até a isca e da uma beliscadinha, experimenta, gosta e abocanha a comida
farta e deliciosa. Entao, é fisgado! Nao tem mais volta! Percebe-se em uma armadilha,
se debate, o medo toma conta, chora, desespera-se e de repente é sugado.

Ao ser puxado para fora do seu mundo e levado a ver além das aguas, além
do pequeno espaco que |he foi habitualmente imposto para a preservacao da sua vida
e necessario ao seu desenvolvimento, ele enxerga a imensiddao do mar, alias, o
horizonte é t&do grande que ele ndo visualiza fim, a atmosfera em sua volta é outra, ha
terra firme, ha marés, ha ventanias, ha outras vegetacgdes, outras espécies de vida
desconhecidas até entdo, outras possibilidades e outras historias, outro mundo para
viver e contar.

Ele se surpreende com tudo o que enxerga a sua volta, mas continua se
debatendo, porque agora ndo importa mais o pequeno alimento que o atraia todos os
dias. A vida e tudo o que ha com ela é mais importante, tantas coisas, tudo o que
ainda tem para ver, para enxergar, para entender. Aqueles momentos se transformam
em uma angustia constante, porque o peixe, embora parega estar morrendo, ndo quer
deixar de experimentar essa sensacgao de vida abundante.

Entdo, ele se desprende do anzol e volta para a agua. Ele ndo € mais uma
vitima do pescador e nem do sistema que o levou ao assujeitamento do pescado.
Agora, ele € um sujeito aluno, que adquiriu um conhecimento diferente dos outros a
sua volta, esta mais curioso que antes, desconfiado, arisco, quer aprender mais, quer
saber como morder a isca do dia a dia sem se ferir, sem se assujeitar ao dominio e
controle do pescador. Ele quer ler o mundo de varias outras formas, porque descobriu

que ha varias outras formas de leituras possiveis.

De posse do conhecimento dos mecanismos, o aluno tera acesso nao
apenas a possibilidade de ler como o professor I1é. Mais do que isso,
ele tera acesso ao processo da leitura em aberto. E, ao invés de vitima,
ele podera usufruir a indeterminagao, colocando-se como sujeito de
sua leitura. (ORLANDI, 1996a, p. 203).
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Nao importa se estdo tentando direcionar a sua vida, ele toma as rédeas e
decide por onde nadar, como nadar e se quer nadar. Agora, tudo o que o peixe viu e
vivenciou quer compartilhar com os outros. Ele sabe que, para ler o mundo da mesma
forma que ele o |&, passar por essa experiéncia e compreender tudo, € preciso ser
fisgado, e alguns peixes até se arriscam, mas outros nem tentam, acham perigoso
demais.

Eu preferi arriscar, encarei todas as interlocugdes, todos as formas de leituras
que me foram propostas, passeei por todos os territérios que me foram apresentados,
mergulhei em todos os outros rios e mares que encontrei pelo caminho.

Na busca de novos desafios e de compreender melhor esse novo olhar de
peixe, descobri que ndo sou o detentor da verdade, que a minha verdade esta I3,
apenas até o momento em que eu visito outro habitat e descubro outra verdade, nao
melhor que a minha primeira verdade, mas uma outra que eu desconhecia, mas que
ja era verdade para quem estava la.

Ainda ndo compreendi muito dessas novas coisas que eu aprendi. Alimento-
me da ansia de querer descobrir sempre mais e mais. As vezes tenho a sensacdo de
que ja aprendi todas as formas de nadar e por quais lugares devo passar, mas logo
descubro que eu ainda tenho mais um pouco para descobrir e isso parece nunca
acabar.

Ao ser fisgada tive o melhor que uma teoria poderia me oferecer, outro olhar
para o que me cerca, e descobri que tem um mundo a ser descoberto a cada dia, que
cada momento necessita de uma reflexdo diaria. Aprendi a desconfiar das coisas,
aprendi a desconfiar de cada movimento no mar, de cada discurso, e me vejo como
um novo peixe em meio ao velho peixe, se fazendo entender e compreender tantas
novidades.

Sou 0 mesmo peixe de antes, entretanto o que eu vi, 0 que experimentei, nao
foi qualquer peixe que viu e experimentou. Esse privilégio foi/é reservado apenas para

os tubardoes do mar.

2.3 A construcgao do projeto de intervengao

Ao cursar o Mestrado Profissional em Letras, vi a oportunidade de vivenciar de

forma mais intensa teoria e pratica em sala de aula, uma vez que essa é a proposta
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do programa. Apés o contato com algumas teorias, foi possivel escolher uma que
embasasse um projeto de intervengao a ser desenvolvido no ensino fundamental.

Depois de algumas experiéncias com a lingua e a linguagem no papel de
professora de lingua portuguesa e pelas experiéncias com a inclusdo, entrar no
mestrado e conhecer a AD me rendeu um belissimo casamento.

Ao trabalhar na construgdo do projeto que desenvolveria, considerei duas
reflexdes importantes. A primeira permeada pela necessidade de propor uma
intervencao que trabalhasse a formagédo em linguagem verbal e ndo-verbal, de forma
que todos os alunos pudessem se posicionar como sujeitos do seu dizer,
possibilitando gestos de autoria, em turma de inclusdo com aluno deficiente
intelectual. A segunda reflexdo estava na vontade de experimentar um trabalho de
inclusdo de aluno com deficiéncia intelectual e de alunos com dificuldades ou
defasagens de aprendizagem por meio de praticas de linguagem.

Para atender as nossas expectativas, além de filiar o nosso projeto na AD, foi
necessario estabelecer uma relacdo com as nogdes de incluséo discutidas por Maria
Mantoan (2011), Martins e Silva (2000), entre outros. Propomos, também, trabalhar
na perspectiva do ensino colaborativo, proposto por Mendes, Viralonga e Zerbato
(2014), que nos norteou a respeito dos procedimentos difundidos no Brasil como
(co)ensino, em que considera o planejamento do professor de turma de inclusao
construido de forma articulada com o professor de AEE e, em nosso caso, com a
experimentagdo da colaboragdo entre os alunos, a fim de gerarmos uma construgéo
coletiva de inclusao em sala de aula.

Para que os efeitos dessas duas reflexdes pudessem dar visibilidade ao
movimento dos sentidos, separamos em trés subcapitulos, a descrigdo das agdes,
apontando as relagdes tedricas que as sustentam e que as fazem costurar toda a

densidade deste trabalho.

2.3.1 O teatro/performance de luz negra como pratica discursiva de/em
linguagem

Ao pensar em como trabalhar fexto em sua diversidade de materialidades
significantes e que também alinhasse as minhas experiéncias anteriores com a teoria
da AD e a proposta de inclusdo, propusemos o desenvolvimento do teatro de Iluz

negra, considerando-o como performance.
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Pensamos nesse objeto, inicialmente pelo imagético, que atrai e intriga os
jovens, depois pela possibilidade de promover diferentes gestos de leitura e autoria
em uma turma diversa, por considerar a leitura e a escrita, também na forma nao-
verbal e, assim, possibilitar a todos os alunos se colocarem como sujeitos do seu dizer.

Promover formas de leitura e de escrita diferenciadas das habituais requer um
deslocamento dos sujeitos envolvidos, estimulando a observagao, a partir de suas
condigbes de produgdes. Trabalhar com o teatro/performance de luz negra nos
indicava a possibilidade de atingir os objetivos propostos, por ser uma forma de
teatro/performance, em que os performers (atores) — os sujeitos alunos -
sujeitos/alunos, teriam a oportunidade de ler e produzir texto em linguagem nao-
verbal. Essa producao se construiria coletivamente, com destaque para o corpo como
com sua materialidade especifica, para a manipulagdo de objetos, para as
textualizagdes possiveis. Desta vez, tratava-se de produzir com o ndo-verbal.

A escola ao desconsidera o que nao é verbal, interdita os processos de
significagdo possiveis, pois os sentidos n&o significam de qualquer maneira. “O
sentido tem uma matéria prépria, ou melhor, ele precisa de uma matéria especifica
para significar.” (ORLANDI, 1995, p. 39). Explorar mais intensamente o trabalho com
0 nao-verbal nos possibilitou a entrada para desenvolver as atividades com o aluno
que nao dominava o signo verbal.

O teatro/performance de luz negra € uma forma de espetaculo teatral
performatico, composto, através da incidéncia de luz ultravioleta, que € quando a
lampada esta quase totalmente sem passagem de claridade, sobre a cor branca ou
fluorescente. Os objetos e 0s corpos em cena aparecem na cor neon, provocando, em
um movimento imagético, uma iluminacgdo instigante e esteticamente interessante.
Nessa forma de performance houve a inser¢gao da musicalidade, da oralidade, e outros
componentes materiais de linguagem necessarios a producao dessa forma material
de texto que os alunos se propuseram a construir. E uma forma de teatro formulado
através da musicalidade, imagens visuais, gestos/movimentos com o corpo, objetos
em cena e jogo de luzes.

Essa nova proposta de producao textual deixou de considerar a escrita verbal
como a unica forma de inscricao do sujeito na lingua/linguagem, no trabalho da sala

de aula, e possibilitou uma nova forma de os sujeitos/alunos (se) significarem.
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O caderno, o livro didatico, a caneta, o lapis e a borracha, considerados tao
indispensaveis as praticas tradicionais do ensino da lingua na escola, foram
reconsiderados durante todo o processo das aulas.

Trabalhar com essa forma de teatro com esses alunos significou transpor as
quatro paredes da sala de aula e explorar os espagos possiveis para (se) significar,
convocou os participantes (os alunos) a um contato com as praticas teatrais, com a
compreensao de performance, com a possibilidade da materializacdo do espaco no
corpo em movimento (ORLANDI, 2014, p. 75-87).

Para entender como consideramos o teatro/performance de luz negra,
precisamos demonstrar como compreendemos performance na perspectiva da
Analise do Discurso.

A performance € uma forma de discurso, processo de produgao de sentidos
ou de significagao, que, por sua vez, se constitui de uma forma material especifica, na
qual o corpo comparece de diversas maneiras. Para Salles (2018, p. 744), “o sujeito
textualiza seu corpo (e se textualiza) pela maneira mesma como esta nele (ja)
significado. O corpo normatizado, o corpo em movimento, o corpo fora de lugar, o
corpo ‘instalado’ de um sujeito que interpreta e é interpretacdo sem cessar’.

Ao considerar o teatro de luz negra como possibilidade de produgcéo de uma
forma material de texto em performance, os alunos/sujeitos se colocaram em corpo
empirico, corpo carne, em movimento para significar. Entendemos assim, a
performance como textualizagdo do sujeito-aluno com seu corpo em um espago que
significa. O teatro, aqui, ndo foi trabalhado como representagdo de uma realidade,
mas como uma materialidade especifica do discurso performance.

Postula, Salles, em sua tese:

A performance n3o é, em minha leitura, representacdo. E o préprio
lugar de significacdo, de textualizagdo do sujeito com seu corpo em
um espago. A materialidade da performance liga corpo, espaco,
movimento. E um modo de textualizacdo que faz funcionar, na relagéo
corpo/sujeito, essa ligacao. (SALLES, 2017, p. 69)

O autor, ao analisar uma performance, considerou relacionar trés
possibilidades de posi¢oes sujeitos possiveis para a significagdo dos gestos de leitura
do olhar, as quais, para a nossa interlocu¢ao, tomamos apenas como gestos de leitura

da/na performance.
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Nesse sentido, depois da (re)leitura que fizemos da sua tese, nos propomos a
considerar a relagao dos aspectos: 1) constitutivos, 2) formulativos e 3) de circulagéo
dos sentidos no processo de desenvolvimento do nosso teatro/performance.

1) Os gestos de leitura dos alunos, que no processo de formulagédo do arquivo
de leitura, no decorrer das aulas, construiram uma histéria (objeto material de texto),
na condi¢cao de producao de aluno em processo de leitura, escrita e interpretacao das
diversas formas materiais de textos, pois, segundo Orlandi (2012c, p. 70), “O efeito
leitor se da no reconhecimento — identificagcao do sujeito, gestos de interpretacéo — de
uma leitura no meio das outras”, e “a formulacao se faz materialmente pela colocacéao
do discurso em texto, pela textualizagao” (ORLANDI, 2002, p. 11).

2) A forma com que o corpo sujeito, atravessado pela memoria, constituiu a
performance como uma outra forma material de texto, como foi organizado cada gesto
de leitura em sua constituicdo dos sentidos, como foi textualizado, atualizada a
memoria discursiva em texto, em ato performatico.

3) O olhar dos expectadores ao assistir a performance, ao vivo, ou em gravagao
em video, pode produzir, enquanto processo interpretativo inscrito na historia, na
memoria do dizer, gestos outros possiveis de interpretacdo nos expectadores, mas
sobretudo nos sujeitos alunos, na posicdo discursiva em que ocupam
corpo/sujeito/historia/ideologia e significam nesse espago de circulagao dos sentidos.

Com este trabalho, propomos pensar como é textualizado o corpo do sujeito
aluno na sua relagdo com a ideologia. Como o sujeito significa e (re) significa no corpo
em movimento, no corpo deslocado, no corpo fora do lugar. Como o corpo se
textualiza na relagao corpo/sujeito/performance.

Partindo dessa relacao, objetivamos dar voz aos alunos e expor o movimento
de resisténcia e silenciamento que acontece na escola, ao trabalhar a leitura e a
escrita, na relagao verbal e ndo-verbal em uma turma de 9° ano de inclusdo. Essa
proposta se coadunou com o que formulam Fedatto e Machado (2007, p. 9) ao
afirmarem que “o real da sala de aula € a heterogeneidade, a instabilidade, a polémica,
o litigio, a diferenga”.

Se o real da sala de aula é onde se constitui a diferenga, precisamos discutir o
fato de os alunos de turma de inclusdo ndo terem seus gestos de interpretagao
legitimados na escola. Eles s&o vistos como sujeitos que nao vao para a escola com
a finalidade de estudar, mas para passar o tempo. Para Pfeiffer (2003, p. 103), “A

escola ndo admite uma diversidade de sujeito leitor — proveniente de formacgdes
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discursivas diferentes”. A escola concebe a interpretacdo como mera decodificacdo e
busca a homogeneizagao dos sentidos, administrando-os

Martins e Silva (2000, p. 11), ao referir-se ao deficiente intelectual, também
formula que “[...] ele ndo € um locutor autorizado, nem tem uma posi¢cao discursiva
legitima — ele é reduzido ao siléncio”. Segundo a autora, o aluno deficiente intelectual
é significado pela “falta” constitutiva da deficiéncia, mas nao significando como sujeito
autor nesse espacgo do dizer, ele significa e significa em processo de divisdo e
individualizagdo. Da mesma forma, a escola exclui os alunos que n&do demonstram
habilidade em leitura e escrita verbal.

‘Em seus processos de individualizagdo dos sujeitos pelas instituigdes,
praticadas pelo Estado, a escola tem um lugar central, mantenedor da Escrita e de
sua tradi¢do. Enquanto tal, o sujeito individualizado pela escola tem a marca de sua
legitimidade — escolarizagdo — enquanto pratica a letra que se liga a imprensa.”
(ORLANDI, 2004, p. 117).

Faz-se necessario discutir um outro movimento que acontece na escola, a
ditadura da escrita. A escola também nao legitima a linguagem n&o-verbal e nem o
aluno que necessita dela para melhor se desenvolver. Mas, “tanto a linguagem verbal
como a nao-verbal tém carater politico-ideoldgico-histérico” (BOLOGNINI, 2007, p.
19). Isso afeta consideravelmente que se produzam gestos de leitura e de escrita na
escola por todos os alunos, pois nem todos dominam a leitura e a escrita verbal, mas
ainda assim, sao capazes de produzir gestos de leitura e autoria na escola, pois “ainda
quando ha interdicdo de interpretagao, ha espaco de trabalho do sujeito e da histéria
na relagdo com os sentidos” (ORLANDI, 2012a, p. 138).

Na escola, “[...] ha uma predominancia da pratica escrita, de estudo de
gramatica, de técnicas e procedimentos que focalizam a escrita e suas formas de
realizacdo [...]” (NUNES, 2003, p. 29) e “[...] isso representa a expressao do
maniqueismo escolar que vé em outras formas de linguagem sua manifestagao
rebaixada. Nao se trata da capacidade de compreensao do aluno e, no interior desta
sua capacidade de compreender textos escritos.” (NUNES, 2003, p. 29).

Uma turma de inclusdo com deficiente intelectual e alunos com defasagem e
dificuldades de aprendizagem normalmente apresenta dificuldades em lidar com a
linguagem verbal que a escola privilegia, por ser “[...] entendida como legitimadora e
evidenciadora dos fatos — é porque esta escrito que é” (PFEIFFER, 2003 p. 91).
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Mesmo sabendo que o trabalho com a escrita detém a maioria das praticas de
leitura e interpretacdo na escola, “o importante para a AD ndo é s6 as formas
abstratas, mas as formas materiais de linguagem (ORLANDI, 1995, p. 34).

Também é necessario, “[...] que lembremos que a ‘ndo leitura’ pode ser
entendida como um movimento de resisténcia e de afirmacdo da identidade”
(PFEIFFER, 2003, p. 103) e ndo apenas atrelada ao fato de ndo saber ler.

Segundo Orlandi (2012a, p. 12),

Como os sentidos ndo sao indiferentes a matéria significante, a
relacio do homem com os sentidos se exerce em diferentes
materialidades, em processos de significacdo diversos: pintura,
imagem, musica, escultura, escrita etc. A matéria significante — e/ou a
sua percepgao — afeta o gesto de interpretagdo, da uma forma a ele.

Trabalhar com a forma material do corpo em performance no teatro de luz negra
proporcionou desenvolvermos gestos de leitura e escrita em diversas formas materiais
de linguagem, permitindo-nos fazer a relagao da linguagem verbal com a nao-verbal;
a nao-verbal representada por gestos corporais, movimentos com o corpo, desenhos,
figuras, objetos utilizados em cena, musicalidade, jogo de luzes e cores-performance.

Nessa caminhada de pratica discursiva de linguagem, também perscrutamos
os caminhos os caminhos da metafora. De forma a atender a dimens&o desse novo
olhar que nos tomava, a partir da posigao professora de linguagem e, agora também,
analista de discurso, precisamos apontar a dire¢do que a metafora nos permitiu

alcancar.

2.3.1.1 A metafora como fato de linguagem a ser trabalhado nas aulas de lingua
portuguesa

Faz-se importante aqui tragar nosso percurso pela AD de linha francesa, que
conhecemos durante nossa formacdo no mestrado, e com a qual estamos
desenvolvendo este produto final — o resultado do projeto de intervengcédo — e
dissertando sobre seu processo. Ao confronto de uma professora que se fez, por
vezes, inquieta com o seu oficio, também a fez imergir na compreensao do que era
metafora, por essa teoria. E isso ndo se deu apenas pela curiosidade, ou por

desconhecer metafora, mas exatamente por conhecé-la, por ja té-la ensinado durante
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anos em sala de aula, considera-se que foi tdo dificil compreendé-la por essa nova e
intrigante perspectiva tedrica.

Esse processo foi demasiadamente doloroso, ao passo que compreendemos,
que n&o era mais necessario desaprender o que ja sabiamos e substituir, mas
construir a partir do que ja sabiamos um novo olhar. Nessa medida, partimos de um
conhecimento sobre metafora, que constituia nossa forma de ensinar e que nos
parecia tdo unica e estanque, para um aperfeicoamento desse saber.

Quando retomamos a memoria da nossa forma de ensinar metafora na sala de
aula, antes de conhecermos a AD, nos deparamos com alguns enunciados que
usavamos para exemplificar o conceito e gerar uma compreensao que
consideravamos significativa para os alunos.

Escreviamos no quadro negro: [O menino pagou um mico.] e [Sua pele € uma
sedal]

A partir desses enunciados era facil explicar para os alunos que metafora era
uma linguagem figurada, a partir de um referente que tinha algum significado
aparente. Explicavamos que o referente, o mico ledo (uma espécie de macaco),
estava sendo usado para substituir a figura de algo que provocava o riso nas pessoas,
pelas suas trapalhadas e acrobacias de galho em galho. Essa explicagdo trazia o
sentido que para nés era evidente de substituicdo significativa de referente. A
confirmacéo dessa afirmacdo se dava principalmente quando reforcavamos com a
pergunta: “O menino fez algum pagamento usando um macaco?”. Os alunos diziam
quase que seguramente: “Nao, ele apenas passou vergonha e fez os outros rirem”.

Ao afirmar “Sua pele é uma seda”, usavamos o artificio da comparacdo com a
preposi¢cao como e aproveitavamos para explicar as duas figuras de linguagem e suas
diferengas, basicamente pela composicdo na escrita — usando a preposi¢ao “como”,
comparagao e sem o “como”, metafora. Nesse ultimo exemplo, por ja termos tido a
experiéncia de visualizar uma produg¢ao do bicho da seda, no Parana, na nossa
infancia, também questionavamos aos alunos se eles conheciam o bichinho da seda
em produgdo, ou se eles ja haviam tocado no casulo ou no tecido conhecido como
seda, para que pudessem descrever a sensacido desse toque. Os alunos eram
levados a relacionar/comparar a pele macia ao toque do tecido ou do casulo da seda

e a fazer essa relacao de sentido e referencial.
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Durante o percurso do mestrado, ao desenvolvermos a proposta na sala de
aula, compreendemos que nao era aprender sobre metafora que precisavamos, mas
compreender além do que ja haviamos aprendido e ensinado por anos de profisséo.

Para compreendermos a diferenga entre o que haviamos aprendido e ensinado
por anos, além de revisitarmos nossa pratica, tivemos que voltar o nosso olhar para
varias referéncias sobre o conceito e funcionamento de metafora. Concluimos que
nao estavamos ensinando metafora equivocadamente, mas sob uma perspectiva que
considera o sentido como unico, evidente, transparente e que também nao nos fazia
refletir sobre os sentidos postos em circulagdo, mas como os sentidos que estavam
la, administrados.

Nessa medida, revisitaremos algumas consideragdes para darmos visibilidade
ao processo de transicao desse novo olhar sobre a metafora.

2.3.1.2 O funcionamento da metafora

A metafora tem sido objeto de muitas reflexdes ao longo da histéria, mesmo
assim elas ainda n&o sio suficientes para elucidar as questdes que sio discutidas a
respeito da sua formulacdo. O conceito de metafora, enquanto fendmeno social e
histérico, tem sido apresentado como tendo sua origem em Aristoteles, o filésofo
grego, no ambito da poética e da retorica. Em sua visdo classica, o nome ou a palavra
era a unidade de referéncia.

Segundo ele, existiam duas formas de nomes. Os nomes poderiam ser
classificados em simples ou compostos. Os simples teriam sentido unico, literal, pois
eram Os primeiros, os originais. “[...] os que ndo sao constituidos de partes
significativas, como a palavra yn (terra). As palavras compostas, ou seja, que
carregavam outros sentidos a partir da primeira, era considerada estrangeira,
metafora, ornamento, como se observa nesse trecho: “Cada nome, depois, ou é
corrente, ou estrangeiro, ou metafora, ou ornato, ou inventado, ou alongado,
abreviado ou alterado.” ARISTOTELES (1993, p. 107.). No ambito do seu conceito, a
metafora ndo & espécie, € género, principio basico.

Seguindo a compreensao de Aristoteles (1993, p. 107), “a metafora consiste
em transportar para uma coisa o nome da outra, ou do género para a espécie, ou da
espécie para o género, ou da espécie de uma parte para a espécie da outra, ou por
analogia”.
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Por analogia, o filésofo diz que:

[...] o segundo termo esta para o primeiro em igual relacdo em que o
quarto esta para o terceiro, porque neste caso, o quarto termo podera
substituir o segundo, e o segundo o quarto. E algumas vezes os poetas
ajuntam o termo ao qual se refere a palavra substituida pela metafora.
(ARISTOTELES, 1993, p.107)

Ao fazer critica a elocucdo nos poemas homeéricos, Aristoteles classifica a
elocugao entre a clareza e a baixeza. Para o autor, “a linguagem que é constituida por
vocabulos correntes” é classificada como “clarissimas, mas baixa® Em sua
concepcgao, constitui-se uma elocucdo “elevada a poesia que usa vocabulos
peregrinos e se afasta da linguagem vulgar”. Para o autor, a metafora, as palavras
estrangeiras, as alongadas, ou seja, todas as que n&o sao do que ele chama de “uso
corrente” (grifo nosso) sao classificadas como sendo palavras elevadas a elocugéo
poética.

Para Aristételes (1993, p. 119):

Grande importancia tem, pois, o uso discreto de cada uma das
mencionadas espécies de nomes, de nomes duplos e de palavras
estrangeiras; maior todavia, € a do emprego das metaforas, por que
tal se ndo aprende nos demais, e revela portanto o engenho natural
do poeta; com efeito, bem saber descobrir as metaforas significa bem
se aperceber das semelhancgas.

Das elocugdes de Aristételes postas aqui, sdo destacadas duas formas de
elucidar a metafora: como transporte e como “palavra” ou “espécie de nome”
semelhante. Para o autor, a metafora revela capacidade criativa do poeta, por isso ela
€ de maior relevancia.

Ao recorrermos aos dicionarios mais conceituados da lingua portuguesa como
Aurélio Ferreira (1999), o autor recorre a metafora de Aristoteles em, palavra de
origem grega, metaphora, e descreve por “tropo que consiste na transferéncia de uma
palavra para um ambito semantico que ndo € o do objeto que ela designa, e que se
fundamenta numa relagao de semelhancga subtendida entre sentido proprio e figurado;
translagao”.

Em Evanildo Bechara (2009a, p. 59), a metafora é conceituada como “figura de
linguagem em que um termo substitui 0 outro a partir de uma relagdo de semelhancga

entre eles”. Também em Bechara (2009b, p. 329.) .... a metafora é vista entre as
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principais causas que motivam a mudang¢a de significacdo das palavras por:
“translacao de significado motivada pelo emprego em solidariedades, em que os
termos implicados pertencem a classes diferentes, mas pela combinagdo se
percebem também como assimilados. Nesse contexto o gramatico ressalta que a
metafora ndo é o resultado de uma comparacao abreviada. A comparacgao, € para ele,
uma metafora explicitada. Ainda, o que importa para ele é a distingdo entre metaforas,
“a metafora linguistica (linguisticamente motivada pelo descompasso dos termos
implicados nas solidariedades) da metafora motivada extra linguisticamente pelo
Nosso saber sobre as coisas”.

Em todos os conceitos abordados, a metafora se faz na relagdo de
transferéncia entre palavras com alguma relagdo de afinidade, sendo uma dessas
palavras com seu sentido literal e a outra com sentido que néo lhe é préprio, figurado.
Ferreira (1999.). e Bechara (2009.). em suas colocagbes coadunam com o0 que
Aristoteles ja propunha, que além de serem palavras postas numa relagdo de
transferéncia, tropo, também apresentam entre elas uma relagcéo de semelhanca.

Por mais que Aristoteles fizesse a separagao entre palavras (homes) originais,
cujos conceitos seriam para ele, literais, presos em seu sentido original, das palavras
com sentido figurado, que se faz sentido em relagdo a primeira, ndo ha como prever

ou delimitar a origem dos sentidos. E Pécheux (2011, p. 158) vai dizer:

Isso suporia que ndo ha, de inicio, uma estrutura sémica do
objeto, e em seguida aplicagbes variadas dessa estrutura nesta
ou naquela situagédo, mas que a referéncia discursiva do objeto
ja é construida em formagbes discursivas (técnicas, morais,
politicas...) que combinam seus efeitos em efeitos de
interdiscurso. Nao haveria assim naturalidade “técnica” do balao
livre ou da estrada de ferro, ou naturalidade “zooldgica” da
toupeira, que seria em seguida objeto de metéaforas literarias ou
politicas; a producéo discursiva desses objetos “circularia” entre
diferentes regides discursivas, das quais nenhuma pode ser
considerada originaria (PECHEUX, 2011, p. 158).

Para a AD, “Em principio, ndo ha sentido sem metafora. As palavras nédo tém
nessa perspectiva, um sentido proprio, preso a sua literalidade” (ORLANDI, 2015, p.
42), pois quando um sujeito escolhe dizer uma palavra e ndo outra, ndo ha como

prever a intencionalidade do sujeito falante. Nesses casos uma palavra por outra pode
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provocar uma mudanc¢a de formacao discursiva que, por sua vez, indica um deslize
ou uma ruptura de sentidos e isso ndo ha como prever ou controlar.

Ao ensinar anteriormente, nos filavamos na perspectiva tradicional de ensino,
em que a metafora é colocada como uma comparagao implicita. Nessa perspectiva
algumas palavras ou expressdes compartilhariam tragos de semelhangas entre si,
através do uso do sentido figurado. Descobrimos que essa perspectiva nao é
suficiente para elucidar os efeitos de sentidos que podem ser produzidos ao
considerarmos as condi¢des de produgao de um discurso. Mais do que explicada pela
retérica, poética, semantica formal e pragmatica, a metafora € um sentido que vai além
do figurado previsto.

A metafora se produz em sentidos suspensos, em redes que derivam para
significagdées outras. Entdo, ao considera-la como um elemento de linguagem a ser
ensinado durante o desenvolvimento do projeto, além de pensamos na polissemia e
no deslize de sentidos, pois, para Orlandi a metafora é responsavel pelos
deslizamentos de sentidos, pela deriva, pela transferéncia. (2012b, p. 154-155), era
preciso considerar também as condi¢cdes de producéo socio-histéricas e culturais nas
quais as metaforas sao produzidas.

Ainda para a autora (2013, p. 6), “[..] a constituigdo dos sentidos, e dos sujeitos,
tem na base a metafora”. Isso ocorre porque ndo ha como ter discurso se nao existir
a interlocucgao, a troca. Essa interlocucido possibilita ao dizer vir a ser outro, pois as
palavras nao significam simplesmente por serem palavras, mas por se constituirem
imbricadas em formacodes discursivas das quais se inscrevem em um movimento com
a ideologia.

Postas essas consideragdes, compreendemos que diferentemente dos estudos
da metafora na retdérica e na literatura e a forma com haviamos aprendido ao longo da
nossa formacao e praticavamos ao ensinar, a AD considera o deslocamento do
discurso produzido no/para o sujeito em um movimento de um discurso a outro
discurso, pois o discurso ndo pode ser tomado como fechado em si mesmo, mas
nessa relacao que se faz com outros discursos.

O efeito metafdrico afeta todo o discurso porque ele passa pelos limites de um

interdiscurso (memoaria do dizer) a outro e € dessa forma que conseguimos pensar o
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corpo desse projeto e compreender os motivos de 0 nosso projeto ter sido considerado
“uma explosdo de metaforas™.

Todas as nossas atividades de leitura e de produgao nas diversas formas
materiais de linguagem nos convocaram a dar visibilidade aos sentidos produzidos.
Passamos por um processo de construcdo do arquivo tematico, a medida que
formulavamos e constituiamos o teatro na/em performance. Arquivo “no sentido amplo
de ‘documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questdo” (PECHEUX, 2010,
p.51), A metafora foi o elemento da linguagem que possibilitou a compreensao das
interlocucdes dos discursos produzidos durante todo o processo e que por fim
reverberou em sua circulacao.

Chegamos a compreensé&o de que o nosso trabalho estava sendo considerado
uma exploséo de metaforas por estarmos praticando o tempo todo na sala de aula um
processo que permitia dar visibilidade aos alunos a movéncia dos sentidos. Nossa
proposta de atividades e analises, ao longo do processo, no que tange a inscrigao da
metafora, se realizou da seguinte forma:

1- Leitura da metafora: esta na base de toda a intervencdo ao dar lugar a
uma reflexao e ao propor atividades que pensam o deslocamento de sentidos de um
lugar para o outro: a constru¢gdo do arquivo, a comparagao daquilo que é dito no
dicionario com aquilo que vem a tona em uma entrevista com comerciantes, a busca
por outras formas de o sentido ser formulado, do escrito para o sonoro, do sonoro para
0 escrito, da palavra para a imagem, da imagem para o gesto do/no corpo, entre
outros.

2- Producao da metafora: consiste nessa pratica discursiva toda, na
realizacao de todas essas atividades.

Com esse olhar para a proposta, conseguimos compreender que a metafora ja
estava sendo ensinada/aprendida, pois essa pratica se dava durante o processo sem

mesmo dizer aos alunos que se tratava do seu ensino.

8 Na qualificagdo do ainda esbogo deste trabalho, o projeto inicial, a Prof.2 Dr.2 Greciely Cristina da
Costa nos alertou sobre a metafora. Ao fazer isso, ela expressou-se dizendo que o0 nosso projeto era
uma exploséo de metéforas, termo que coloco no trabalho em grifo, por nos parecer muito original sua
expressao ao analisar nossa proposta. Para ela, o trabalho a ser desenvolvido com os alunos era
essencialmente um trabalho com a metéafora, logo a metafora poderia ser considerada por nés como
um fato de linguagem a ser ensinado. Essa colocagéo, embora possa ter parecido dar maior densidade
a este trabalho, consideramos o presente especial dado por ela para conduzir nossas aulas e analises.
Por fim, essa foi a cereja do nosso bolo que tivemos o prazer de degustar.
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Ao voltar o nosso olhar para as atividades realizadas, em um dado momento
do processo, compreendemos, por fim, que o ensinar metafora ja havia ocorrido, mas
nao haviamos parado para observar como se dava esse funcionamento. Para tanto,
deixaremos que a descricdo das atividades corrobore para elucidar melhor como esse
processo se deu.

Os gestos de interpretacdo produzidos na/em performance constituiram-se
como corpus de analise, e nos permitiu compreender que a linguagem nao é
transparente e que a lingua ndo € apenas um instrumento de informagdo e de
comunicacado, mas que ela produz sentidos entre locutores. Ao produzir sentidos,
parece ao sujeito que o sentido sé pode ser aquele, da a ideia de transparéncia
quando o sentido sempre pode ser outro, todavia depende das condi¢cdes de produgao
do discurso, da ideologia e da historicidade ao constituir, formular e circular seus
dizeres.

Pensar na producao de sentidos nessa perspectiva nos abriu possibilidades de
sentidos outros. Permitiu-nos entender que um discurso pode produzir um efeito no
sujeito professor e outros efeitos de sentido nos seus alunos, e que nem um e nem os
outros sdo transparentes; embora o discurso passe a ideia de transparéncia, todos os
sujeitos estao sujeitos ao interdiscurso. “A nogao de efeito supde, entre outras coisas,
a relagao de interlocugao na construcao de sentidos. Sem esquecer que os sentidos
nao sao propriedades privadas: nem o autor, nem o leitor. Nem tampouco derivam da
intencdo e consciéncia dos interlocutores” (ORLANDI, 1999, p. 103).

Nessa medida, ndo podemos ter certeza de como as pessoas estdo
significando/interpretando as palavras que supomos serem as mesmas para todos,
porque nao temos o controle sobre o modo como a ideologia funciona, constituindo o
individuo em sujeito, nem como os sentidos fazem sentido para os sujeitos.

Ao trabalharmos considerando essas possibilidades de sentidos, também é
interessante entender que os sentidos podem ser varios, mas nao qualquer um, pois
os sentidos fazem relacdo com a ideologia, com a historia, o interdiscurso (memoria
do dizer) .

Para Pécheux (2015), poderia haver um “real” que nao se tratava mais das
coisas a saber, que nao pertencia aquele universo logicamente estabilizado, mas o
que produzia sentidos outros, com possibilidade de derivas. Logo: “um real

constitutivamente estranho a univocidade légica, e um saber que nao se transmite,
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nao se aprende, ndo se ensina, e que, no entanto, existe produzindo efeitos”
(PECHEUX, 2015, p. 43).

Os alunos construiram uma forma material de texto em performance,
produzindo gestos de leitura, interpretacéo e autoria a respeito do tema desenvolvido.
Os gestos de interpretagdo possibilitaram construir essa forma material de texto a
partir de uma situagdo-tema que pode ser redigida, comentada entre eles,
esquematizada, organizada para a produgao das cenas.

Assim como também formula Orlandi (2012a p. 14),

Em nossa perspectiva, qualquer modificagdo na materialidade do texto
corresponde a diferentes gestos de interpretacdo, compromisso com
diferentes posigdes de sujeito, com diferentes formagdes discursivas,
distintos recortes de memodria, distintas relagbes com a exterioridade.

Novos gestos de interpretacdo foram sendo mobilizados, os sentidos tornaram-
se outros, tanto para os alunos quanto para os professores e 0s expectadores da peca.
A textualidade esteve sendo trabalhada como um processo que expds “o corpo da
linguagem as suas formulagdes, versdes possiveis em materialidades e condigbes
diversas” (FEDATTO, 2013, p. 35).

Essa forma de teatro foi uma construgao democratica e aberta a diversidade da
sala de aula e possibilitou a todos os alunos se colocarem como sujeitos do seu dizer,
produzirem gestos de autoria na leitura e na escrita em que comparecessem a
linguagem verbal e principalmente a ndo-verbal.

Para Lagazzi (2015b, p. 239), o espacgo da escola, na relagao que se faz entre
sujeito/professor e sujeito aluno, se configura em uma fronteira que tende a barrar a
autoria. Para que o processo de autoria aconteca € preciso que haja uma
reorganizagao simbdlica dessas fronteiras a fim de que o sujeito se aproprie do saber
e se responsabilize pelo seu dizer.

Por ser uma forma de teatro formulado através da musicalidade, imagens
visuais, gestos corporais, objetos em cena e uso e criagéo a partir da ideia do uso de
luzes negras em um ambiente totalmente escuro, a ndo exploragao do verbal como
unica entrada da linguagem na producgao de texto, as barreiras desses limites entre
professor/aluno, escola/sala de aula, linguagem/escrita, discurso autoritario/discurso
polémico se re(organizaram) e re(significaram) o espacgo da escola. Espacgo posto para

a inscri¢cao do sujeito autor.
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Ndo é que a hierarquia estabilizada do saber, aqui, tenha sido posta em
oposicdo, aluno/ensina, professor/aprende, mas toda a estrutura historicamente
colocada para a construgao do conhecimento historicamente imposto pela instituicao
escola foi desestabilizada pouco a pouco e isso gerou um processo de construgéo da
autoria.

Como Lagazzi (2015b, p. 244) afirma, é “fundamental buscar condi¢cbes para
gue o desejo de saber e a identificagdo com o conhecimento estejam em contradigéo
com a hierarquia da autoridade de saber. Desestabilizar a sobre determinagao da
hierarquia”. Desta forma , o sujeito aluno teve a oportunidade de desenvolver gestos
de interpretacdo e ter a ilusdo de estar na origem do seu dizer, de se pér como

sujeito/autor do seu discurso, de ter sua voz legitimada no espago escolar.

2.3.2 O teatro/performance de luz negra como possibilidade de pratica inclusiva
e colaborativa

O trabalho com o teatro/performance também foi pensado por propiciar
condicbes de promover o trabalho colaborativo, entre os alunos, por ser
essencialmente um trabalho coletivo, em que um aluno precisa do outro para que de
fato seja desenvolvido. Considerando que ha exclusdo também entre os alunos, essa
forma de trabalhar em grupo se fez necessaria.

Para que o trabalho colaborativo acontecesse foi necessario o planejamento
das atividades em articulagdo com o professor de AEE. Articular essa participagao
com a sala de recursos n&o € uma pratica comum dentro da escola, pois ela demanda
desprendimento por parte do professor regular em buscar alternativas junto ao
professor especializado para atender as especificidades da deficiéncia que o aluno

apresenta.

Estamos todos no mesmo barco e temos de assumir o comando e
escolher a rota que mais diretamente nos pode levar ao que
pretendemos. Essa escolha nao ¢é solitaria e so vai valer se somarmos
nossas forgas as de outros colegas, pais, educadores em geral, que
estdo cientes de que as solugdes coletivas sdo as mais acertadas e
eficientes. (MANTOAN, 2003, p. 9).

O ensino colaborativo € uma pratica discursiva em que a heterogeneidade &

preciosa, a multiplicidade é a base, as fronteiras sdo ambiguas e o equivoco é
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constante e deve ser trabalhado. Essa pratica € o lugar no qual o sem-sentido pode
vir a tona.

Nessa forma de trabalho, todos os profissionais da escola devem compreender
suas responsabilidades com a inclusdo no ambito escolar, no qual um professor
comum e um professor especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir
e avaliar o ensino dado a um grupo heterogéneo de estudantes (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 45.).

N&o tinhamos a compreensao de dividir a responsabilidade em planejar, instruir
e avaliar nossas aulas com o professor de AEE, mas de participar a ele nossos
anseios, nossas propostas e trocar informacgdes relevantes ao desenvolvimento do
projeto, para que tivéssemos éxito ao lidar com as especificidades do aluno com
deficiéncia em sala de aula regular.

Inicialmente, levamos a nossa proposta para a professora da sala de recursos
multifuncionais da escola. Expomos as ideias do projeto e colaborou na elaboragao
de algumas atividades que seriam executadas. Na discussdo sobre as dificuldades
encontradas no tocante a lidar com as especificidades da deficiéncia, a professora nos
sugeriu caminhos viaveis para se chegar a um resultado mais eficiente. Embora eu ja
conhecesse o aluno de outros anos, essa troca com o AEE foi determinante para
alinharmos algumas ideias.

Contamos, também, com a colaborac&o dos gestores, demais professores da
turma e funcionarios da escola, para que todos, em coautoria, nesse processo de
formacgao, colaborassem para uma aprendizagem mais significativa e inclusiva dentro
da escola.

Entao, fizemos uma explanagéo do projeto na Sala do Educador, momento em
que os participantes puderam questionar nossa proposta, sugerir formas de lidar com
as situacdes diversas na escola, formalizando esse sentimento de colaboracao para
que o projeto fosse viabilizado.

Toda essa rede de colaboragao precisava ser formada para que o clima e a
fomentacdo da inclusdo acontecessem na escola. Normalmente, cada
professor/funcionario e cada aluno desenvolve seu trabalho diario, mesmo que
cercado de pessoas, como um trabalho solitario e individual. Mas, para que a inclusao
aconteca, € preciso que se perceba o outro e, € na relagdo com o outro, que a inclusao

se efetiva.
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Para tanto, fez-se necessario propor atividades nos aspectos de formulacéo,
constituigdo e circulagéo do teatro da performance de luz negra que possibilitassem,
além da inclusdo, a formagao atrelada a interagdo dos alunos, sem negar as
diferengas, a heterogeneidade da turma, mas contribuindo para a colaboragdo mutua
em que os alunos pudessem formar uma rede de saberes compartilhados. “Qualquer
acgao fisica/presenca cénica, nesse sentido, gera uma rede afetiva e, portanto, é
sempre coletiva” (FERRACINI, 2014, p. 227).

Depois de todas as explanagdes e contribui¢cdes, revisitamos nossas atividades
previstas e levamos a nossa proposta novamente aos alunos envolvidos.

Ao tratarmos de teatro, buscamos conhecer o que se tem a respeito da
metodologia do teatro na sala de aula. Por ser essencialmente um trabalho coletivo,
essa forma de pecga de linguagem se adequava a nossa proposta de experimentacéo,

que buscava o envolvimento e a contribuicdo de cada aluno durante o processo.

Os diferentes sentidos que os alunos atribuem a um dado objeto de
estudo e suas representagdes vao se expandindo e se relacionando e
se revelando, pouco a pouco, uma constru¢ao original de ideias que
integra as contribuicdes de cada um, sempre bem-vindas, validas e
relevantes. (MANTOAN, 2011, p. 65).

Ainda refletindo sobre a exclusdo que acontece nas escolas, o teatro também
pode ser encarado como possibilidade de desenvolver, de mostrar-se ao expectador,
de dar voz e visibilidade aquele que parecia nao estar na escola, pelos sentidos de
ndo pertencimento e de incapacidade que circulavam. “E preciso lembrar, entretanto,
qgue alunos com deficiéncia ndo sdo os unicos cujo rendimento diverge dos “padroes”
comuns, principalmente quando métodos e praticas de ensino nao trazem nada que
contemple as diferengcas em sala de aula” (MANTOAN, 2011, p. 22). Nessas
condicdes de producao, é necessario que a escola busque se adequar para atender
essas demandas, a fim de contribuir com o0 acesso a todos no ambiente efetivo de
aprendizagem.

Entretanto, essas demandas nao se legitimam historica e ideologicamente pela
escola, por ser esta 0 espaco de poder que legitima a escrita, valorizando o aluno que
se enquadra nos padrdes. E nessa filiacdo ideolégica que se encontram muitos
professores e, por isso, a resisténcia dos docentes as (re) significacbes de suas

praticas. Muitas vezes acabam por adotar uma postura menos humanizada e a escola
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nao consegue atender as expectativas previstas no ciclo de formagao humana.
Segundo Arroyo (1999, p. 63),

Significa repor nosso oficio em outros patamares, descobrirmo-nos
profissionais do pleno desenvolvimento humano. Entendermos as
temporalidades, os ciclos da formacao humana, assumirmo-nos
profissionais do desenvolvimento humano, requalificarmo-nos,
recuperando dimensdes permanentes em nosso oficio de mestres.

Essa postura de resisténcia ocorre principalmente em salas de inclusdo. Nelas,
muitas vezes, ndo ha um planejamento que contemple todos os alunos, ndo ha
atividades adaptadas de acordo com as habilidades de cada crianca e nem de acordo
com as suas limitacbes. Também nao ha uma constante preocupacado em contribuir
para que os alunos em defasagem e dificuldades de aprendizagem se superem, pois,
na maioria das aulas, o foco esta voltado para cumprir os conteudos programados
para naquela fase ou ciclo. As avaliagdes normalmente sdo pautadas pelos objetivos
de aprendizagem do ensino fundamental. Temos como exemplo o que orienta a

Secretaria de Educacéo:

Ressalta-se que para inserir os conceitos avaliativos no Sigeduca, o
professor devera considerar a aprendizagem do estudante de acordo
com o que foi planejado e efetivamente trabalhado para o bimestre em
curso, considerando também que a proficiéncia para o objetivo que
estd no sistema devera ser consolidada ao final do ciclo. (MATO
GROSSO, 2016, p. 9)

Os objetivos que constam no sistema educacional do estado determinam
conteudos e habilidades a serem desenvolvidos em cada ciclo/fase de ensino
enquadrando o conteudo as idades séries/ciclo dos alunos, ou seja, de acordo com o
ciclo em que se encontram. Esse aspecto contradiz o respeito as diferencas, pois
algumas criangas, mesmo em idades iguais aos seus pares, nao apresentam as
habilidades consolidados, ao final do ciclo, como se prevé.

Assim, ao trabalhar com diversas pecas de linguagem, nos aspectos
formulativos, constitutivos e de circulagdo dos sentidos do teatro/performance de luz
negra, como professora, o que busco [...] € a visdo de um mundo em que 0 homem
se revele a simesmo, uma cena que mostre ao homem os extremos que podem atingir
suas emocgoes, que |he dé consciéncia de seu potencial, do que ele poderia ser se a
vida ndo |he opusesse obstaculos” (LOPES, 2003 apud FERRACINI, 2003, p. 19).
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Trabalhar a formagdo humana do sujeito aluno/sujeito professor significa dar
espago para que a performance explore “as arestas do vir a ser a partir do trabalho
de significagdo nas diferentes materialidades que constituem uma cena performatica.
Sendo estes modos de interferir no mundo” (SALLES, 2017, p. 98).

Para iniciar o trabalho contemplando essa diversidade nas turmas de inclusdo
também é necessario avaliar, fazer uma sondagem inicial da turma, a fim de averiguar
as dificuldades e as habilidade dos alunos e, a partir dela, organizar as atividades.
Diante disso, ndo se pode priorizar nem os considerados mais avangados e nem
aqueles com mais dificuldades. Ha que se ter um olhar plural, planejar de forma a
atender toda a diversidade na sala de aula, adaptando atividades e propondo aulas
mais participativas, com temas comuns aos alunos, que gerem algum significado para
eles.

Assim, o(s) método(s) escolhido(s) deve(m) ser aquele(s) que atendam a todos,
pois 0os conhecimentos tedricos sdo condicdo essencial para que a aprendizagem se
efetue. Para Carvalho (2008, p.46), deve se observar a crianga e, de acordo com 0s
registros, propor atividades que facilitem o aprendizado daquela que n&o esta
acompanhando as demais, que apresenta alguma dificuldade em desenvolver
determinada proposta. Por isso, € necessario que o professor conhe¢a o seu aluno
para que ndo se crie uma barreira para o sucesso no aprendizado. Como salienta
Cavassin (2008, p. 48),

O Teatro, assim, pode ser a brecha que se abre na nova perspectiva
da ciéncia e ensino-aprendizagem, pois envolve essencialmente o que
0 soberanismo da ldogica classica e do modelo racional excluia; o
ilégico, as possibilidades (o “vir a ser”), a intui¢do, a intersubjetivacao,
a criatividade... enfim, elementos existentes nas relagdes dessa
manifestagcdo artistica e que sio principios para a concepgido de
Inteligéncia na Complexidade e vice-versa.

O importante, aqui, é salientar que toda crianca aprende, mesmo diante de
qualquer dificuldade ou limitacdo. Por isso é necessario que, especialmente, as
turmas de inclusdo possam receber atengéo por parte de toda a organizagao escolar,
a fim de dar o devido respaldo aos casos que assim o requeiram, com atividades
adaptadas e avaliagdes diversificadas. Com o fazer teatral performatico foi possivel

considerar todas essas questodes.
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3 UMA TEORIA PARA ALEM DOS LIVROS

O ensino-aprendizagem n&o acontece por magica. Para que a pratica
pedagogica seja validada ha a necessidade de uma fundamentacdo teorica que a
sustente. Essa necessidade fundamental nos tomou de forma muito intensa ao
entrarmos em contato com a AD. Mesmo sendo uma teoria que nao se refere a uma
metodologia de ensino, depois de tocados pela AD, consideramos impossivel sermos
0s mesmos professores em sala de aula; algo realmente nos mudou.

Ao conhecermos essa teoria nos tornamos outros sujeitos professores, que ja
nao se sentem confortaveis ao saber que os sentidos sdo moventes, que eles se
fazem na interlocugdo com outros sujeitos e outros discursos e em determinadas
condicdes de produgao.

Inauguramos uma forma de pensar o ensino para além da forma de dar aula,
mas sobretudo pela responsabilidade em colocar em evidéncia, para a escola, as
relacbes de poder constituidas socio-historicamente que afetam a nossa relagao de
ensino aprendizagem. E ainda pela necessidade de problematizar os discursos que
circulam na escola como evidentes.

Uma vez afetados pela AD, nossa pratica na sala de aula também foi afetada.
Por ser uma disciplina de entremeio, nessa relagdo que se faz entre psicanalise,

linguistica e marxismo, ela problematiza a forma de interpretar e de ensinar.

Ao se situar nesse lugar, a analise de discurso, com seu objeto, o
discurso, produz um re-desenho das ciéncias humanas e sociais. Ao
mesmo tempo desfaz a ilusdo de que a linguagem € um instrumento
neutro, o suporte do pensamento, ou apenas um meio de
comunicagao. Isso afeta a maneira como se passa a considerar a
forma material da linguagem nas praticas sociais e a necessidade de
conhecer seu funcionamento no exercicio de varias profissdes. Mais
que isso, no século em que se afinam novas tecnologias da linguagem
em que a midia se apresenta em sua onipresenca, a analise de
discurso é a disciplina que pode compreender como os sentidos, e os
sujeitos, se constituem, se formulam e circulam. (ORLANDI, 2013, p.
235).

Nessa perspectiva, a AD trabalha a producéo de sentidos e € um dispositivo de
interpretacdo na medida em que sempre questiona 0 modo como uma interpretacéo
foi produzida; problematiza assim as maneiras de ler, de ensinar, de praticar a

linguagem em diferentes condi¢cbes de produgao. “A questao da interpretagéo para a
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analise de discurso é uma questdo fulcral. E uma questdo de lingua e do sentido”
(ORLANDI, 2012a, p. 149).

Dessa forma, ndo ha mais como nao considerar a nossa pratica afetada pela
AD, assim como nas demais relagdes que fazemos uns com os outros, pois a partir
dessa compreensdo tedrica, ndo aprendemos um meétodo de ensino, uma férmula
para dar aula, mas a refletir sobre como pensamos o nosso sujeito aluno, a nossa sala
de aula, a nossa posigéo professor — fundamental para a formagéo em linguagem que

almejamos.

3.1 Os primeiros rabiscos para a o projeto de intervengao na escola

No que antecedeu a escolha das atividades propostas na intervencéo, foi
possivel pensar na turma a ser escolhida para o desenvolvimento do projeto. A
escolha da turma teve como critério a dificuldade da escola em realizar um trabalho
de inclusdo de alunos com deficiéncia, com transtorno globais do desenvolvimento
(TGD), com dificuldade e/ou defasagem de aprendizagem e demais alunos que a
compdem.

Partindo do imaginario que nos constitui, de que o aluno com deficiéncia
intelectual tem maior dificuldade em vivenciar o processo de inclusédo escolar e que a
inclusao precisava ser efetivada principalmente nessa turma, a escolha, além de ser
um desafio interessante, também nos permitiu trabalhar com uma deficiéncia que nos
intrigava e que nos motivava a pesquisa-la. Entdo, escolhemos 0 9° ano C, uma turma
com 27 alunos matriculados (previamente) e que havia entre eles um aluno
diagnosticado com deficiéncia intelectual.

Tivemos um dialogo com os alunos a respeito do desenvolvimento do projeto e
0 objeto a ser trabalhado, que, bem aceitos, nos permitiram, ainda nesse primeiro
encontro, escolher em conjunto um tema a ser discutido durante todo o processo.

Os alunos ficaram muito animados por terem sido escolhidos e, naquele
momento de entusiasmo, fomos para o quadro registrar quais eram os temas que eles
gostariam de discutir durante as aulas. Muitas foram as contribuicbes e o quadro-
negro ficou cheio de propostas. Para realizar a votagdo, os alunos fizeram um
movimento interessante: se fecharam em grupos para que as suas escolhas tivessem
representatividade. Um grupo de 9 alunos elegeu o tema “bebidas” para ser discutido;

o outro grupo de 11 decidiu por “desigualdade social’ e os demais temas nao tiveram
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muitos adeptos. Ficamos no primeiro momento com os dois temas mais votados, mas,
realizado o exame de qualificacdo, optamos apenas pelo mais votado.

Em seguida foi necessario um diagndstico da aprendizagem dos alunos para
entendermos quais as dificuldades e habilidades que a turma como um todo
apresentava no que concerne ao trabalho com a linguagem.

A avaliagédo diagndstica € uma avaliagao inicial da turma que pode acontecer
de forma diversificada. Segundo Luckesi (2005, p. 35), ela n&do é uma avaliagéo
classificatéria, € uma avaliagdo atrelada a um objetivo especifico de aferigdo do
estagio em que o aluno se encontra. Entretanto, de acordo com a perspectiva do
nosso projeto, o que nos interessava era perceber como os alunos se relacionavam
com a lingua/linguagem na escola, considerando as especificidades de cada aluno.

Por ser uma turma de inclusdo, pressupunha-se a presencga de aluno(s) que,
pela falta constitutiva da sua deficiéncia, demandasse(m) atencéao diferenciada quanto
ao trabalho com a linguagem.

Consideramos também que a turma pudesse ter alunos com o que
denominamos “marcas de exclusao”. Nesses casos, também era necessario entender
a relagdo dos alunos com a linguagem na escola, a fim de considerar formas
diferenciadas de leituras que contemplassem a todos.

O trabalho com essa turma nos exigia que fizéssemos atividades diferenciadas
das habituais, por isso primamos pela linguagem n&o-verbal por considerarmos que a
escola silencia outras formas de linguagem que nao a verbal.

Entender como os alunos se relacionavam, ndo s6 com a escrita, mas com as
diversas formas materiais de texto nos ajudaria a compreender quais as
materialidades significantes seriam necessarias para que houvesse um trabalho de
leitura mais significativo, pois “uma vez que a escola tem procedido a um corte
categorico das praticas do aluno que néo se definem no espago escolar, ja que fica
excluido o fato de que o aluno né&o Ié sé na escola, mas também fora dela” (ORLANDI,
1999, p. 39), reconhecemos a necessidade de romper com essa pratica politicamente
significada na escola.

Conhecer os alunos é ponto fundamental, ndo para se fazer um julgamento
prévio com a finalidade de dividi-los, mas para saber de onde partir, uma vez que ja
definimos onde queremos chegar, que é trabalhar lingua(gem), considerando as
diferengas presentes.

Segundo Nunes (2003, p. 31),
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[...] a leitura do aluno é constantemente julgada, avaliada pelo
professor. Tal julgamento regula imaginariamente o procedimento de
leitura dos alunos, afetando desde a imagem dele na sala de aula até
a sua efetiva aprovacgéo escolar.

Para Orlandi (2003, p. 23), “ndo ha uma forma de leitor, mas uma variedade de
leitores e, além disso, o proprio leitor muda conforme as situag¢des de linguagem”. Ao
propor formas de leitura diferentes das habituais, como ler imagens, sons e gestos
corporais, constatamos como os alunos experimentavam os sentidos e se expunham
a diversas situagdes do dizer com seus muitos efeitos. Em cada contato com a
linguagem, o sujeito aluno se expde e significa no espacgo da sala de formas diversas.
Na medida em que uma materialidade especifica era apresentada, novos sentidos
eram produzidos, promovendo rupturas no que ja estava cristalizado.

Pelo fato de a intervengao ter adentrado o segundo, terceiro e quarto bimestres,
a turma ja estava vivenciando um processo avaliativo. Entao, foram considerados os
registros dos professores com os apontamentos do primeiro conselho de classe da
turma, as consideragdes do professor de AEE, do professor do laboratério de
aprendizagens, as avaliagdes escritas ja realizadas e os nossos dialogos com os
alunos. Esse levantamento de dados constituiu uma fotografia da turma, norteando
nossas agdes iniciais, a forma como trabalhariamos.

Quando avaliamos uma classe, consideramos todos o0s processos
sistematizados que a escola adota, como o descrito no paragrafo anterior. Entretanto,
nos momentos de socializagdo entre os professores, emergem as angustias da
maioria dos professores e da gestdo escolar, através de relatos negativos sobre as
turmas que tém alunos com marcas de exclusao.

Os alunos que néao sao legitimados pela escola, por ndo se enquadrarem as
regras estabelecidas de “normalidade”, acabam sendo por outras razdes. Essas
razdes os levam a continuar no ciclo de exclusdo pelo seu assujeitamento a
marginalizagao praticada pelo préprio Estado, que provoca a divisdo e a contradi¢ao
ao politico.

A segregacao nao deixa de se inscrever no politico. E as manifestagdes de
resisténcia, também ndo. Entdo, se um aluno n&o tem sua legitimidade na escola pela
lingua, ele é interpelado em sujeito/marginalizado e assim ele significa. Ele significa,

entdo, como indisciplinado, agressivo, violento, marginal. A coordenagao escolar
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deixa de cumprir sua fungado pedagodgica dentro da escola para exercer a posigcao
sujeito de delegacia, lugar de denuncia e registro de conflitos e de mediagdes. Ao
avaliarmos a turma de nosso projeto, também observamos todas essas
caracteristicas, pois precisavamos entender os problemas gerais que a turma
enfrentava.

Ressaltamos que é muito perigoso iniciar um trabalho partindo de um rétulo que
foi criado para uma turma, a partir de relatos e angustias dos professores. Entretanto,
neste caso, embora tenhamos buscado ouvi-los, e alguns ja fossem por nés
conhecidos, por circular pela escola, ou por outras experiéncias nos anos anteriores,
foi necessario atravessar os rétulos para conhecer o que o outro lado nos reservava.

No tocante ao trabalho com a lingua(gem) observamos, por meio dos
instrumentos avaliativos, que predominava na pratica de estudos rotineiros, a
linguagem verbal escrita. Os alunos nao estavam habituados a trabalhos de pesquisa,
leitura de imagens, trabalhos com a sonoridade, letras de can¢géao e nem com o corpo,
com excecao das aulas de educacéo fisica, que primavam pelo futebol de saldo.
Assim, as primeiras atividades do projeto também nos serviram como continuagéo da
avaliagao diagndstica.

Na coleta de informagdes com os professores, eles reportaram que sentiam
dificuldade em conduzir as aulas na turma pela grande indisciplina e desinteresse dos
alunos, que o aluno com deficiéncia ndo ficava dentro da sala de aula durante as
aulas, que a socializagado desse aluno com os demais era muito conturbada, muitas
vezes desrespeitosa de ambas as partes. Por ndo ser alfabetizado, ele nao
acompanhava as atividades propostas para a maioria dos colegas. Entao, esse aluno
se inscreve em uma posicao discursiva ndo legitimada pela escola.

Ainda, segundo palavras da professora da Sala de Recursos: “Ele € o unico
aluno que nés ainda ndo conseguimos socializar na escola”. Foram frequentes as
queixas dos professores de que essa era a “pior’ turma da escola, que “o aluno tal
(grifo nosso) nunca abriu o caderno na minha aula”, que o outro saia para beber agua
e ndo voltava, que eles s6 pensavam em brincadeiras. Foram constantes também as
queixas de pratica de violéncia verbal e fisica dos alunos uns com os outros. Isso
também se fazia presente nas avaliagdes escritas, nas atividades propostas pelos

professores, na afericdo dos cadernos, no dialogo com os alunos ao se autoavaliarem.
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Entdo, além de termos a constatacdo que era essa a turma com quem
almejavamos fazer o nosso trabalho, também previamos o quanto seria desafiador e

arduo o caminho a percorrer.

3.2 Das ideias no papel as primeiras atividades

No processo de construgdo do projeto a ser apresentado para a banca de
qualificacéo foi considerado o caminho que fizemos das leituras e o que foi descrito
no topico anterior. Consideramos as contribuicdes riquissimas da banca na pessoa da
Dr.2 Gleciely Cristina da Costa, que com muito carinho nos mostrou que a metafora se
fazia presente de forma muito intensa no percurso das atividades do nosso projeto e
gue ela poderia ser considerada também como um fato de linguagem a ser trabalhado
durante a intervencéo. A sugestao da Prof.2 Adriana Lins Precioso foi trabalharmos
com a linguagem oral. Com muito carinho passamos dias considerando essas valiosas
contribuigdes.

Ent&o, foi possivel organizarmos as nossas atividades em torno da constituicao,
formulagao, circulagdo dos sentidos postos em funcionamento na construgdo da
textualizacdo do teatro de luz negra, ao considera-lo como forma material de texto
na/em performance e como pratica colaborativa de ensino.

Por se tratar do desenvolvimento de um teatro que envolvia varias
materialidades significantes, as atividades foram organizadas por etapas, comeg¢ando
pelo estabelecimento de relagdes do verbal com o ndo-verbal — escritas, imagens,
videos, letras de cancbes, musicas, som, expressdes corporais — € com o tema
escolhido pelos alunos para que fosse discutido. Esse planejamento nos convocou a
construir um arquivo tematico sobre desigualdade social, que nos permitiu passear
por diversas formas materiais de textos, constituindo a primeira etapa.

A segunda etapa consistiu em fazer uma relagdo dessas materialidades com o
seu funcionamento no teatro/performance de luz negra. Para isso, foi preciso
considerar a inscrigdo do teatro na historia, ou seja, historicizar sua constituicdo para
chegar ao que significa na contemporaneidade. Também foi necessario trabalhar com
os alunos diversos jogos teatrais, oficina teatral, a construgdo do enredo, o cenario,
ou seja, a linguagem teatral e performatica, para somente depois vislumbrarmos uma
forma material de texto a ser construido pelos alunos e conseguir pensar o

imbricamento das diversas materialidades durante essa construgao.
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A terceira etapa consistiu em formular o texto a ser apresentado e organizar
como uma das formas de circulacdo do produto final, o teatro/performance de luz
negra. Para tanto, foram realizados muitos ensaios e a confec¢gdo de materiais para a
apresentacéo.

A ultima etapa consistiu em promover a circulagao, apresentacdo do produto
final, a comunidade escolar e posterior avaliagdo do projeto pelos alunos e
coordenacao.

Em todo o processo foi considerado o trabalho colaborativo na tentativa de
vivencia-lo como forma de inclusdo. Portanto, a maioria das aulas se fizeram em
grupos de alunos que ora se mantinham, ora se alternavam em numero e em rodizio
de alunos. No tocante a essas trocas, os alunos normalmente eram consultados antes
de decidirmos como os grupos se formariam.

Consideramos, também, a colaboracdo do professor de AEE e dos demais
profissionais da educagao na escola, que participaram dessa nossa forma de fazer
inclusdo, durante o processo de ensino, tanto na sala de aula como nos demais
ambientes e momentos da escola.

Antes do desenvolvimento da intervencdo com os alunos, foi necessario que
apresentassemos o projeto para os funcionarios da escola. Fizemos isso em duas
etapas pelo grande numero de funcionarios e depois fizemos essa apresentagao
particularmente na Sala de Recursos Multifuncionais para a professora de AEE. Com
esta professora pensamos como procederiamos em algumas atividades nas quais eu
necessitaria do trabalho colaborativo dela. Aproveitamos também esse momento para
colher mais informacdes que nos auxiliassem no desenvolvimento do aluno com
deficiéncia.

Também por termos sido desafiadas a perceber a metafora em funcionamento
no nosso projeto e promové-la como objeto de linguagem a ser trabalhado,
considerando a forma como a AD trata esse elemento da linguagem e em todas as
atividades que foram possiveis, registramos nosso pensamento durante todo esse
processo. Vale ressaltar que tanto a compreensdo da metafora na perspectiva
discursiva quanto a vantagem em inclui-la como objeto de linguagem a ser ensinado
aconteceram apenas ao longo do processo de desenvolvimento do projeto. Em dado
momento das atividades, esta professora de lingua portuguesa compreendeu por que
‘ndo ha sentido sem metafora® E vislumbramos o seu funcionamento em nossas

atividades. A partir dai, implementamos o reconhecimento e producao de textos com
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a metafora, trabalhando seu funcionamento, o que fez fluir a produgao do texto do
teatro.

Assim, foi possivel desenvolver um arquivo de leitura tematico sobre
desigualdade social, um arquivo de leitura sobre o teatro/performance de luz negra e
também sobre o funcionamento discursivo da metafora. Nao nos preocupamos com a
separagao dessas trés etapas, pois ao longo do processo elas se mostraram um
conjunto unissono e necessario, pois tudo se imbricava a medida que avangavamos.

Relataremos aqui as atividades que foram mais significativas durante cada
etapa desse processo e evidenciaremos como reverberaram as principais nogdes da
AD nos mais diversos momentos das nossas aulas e como funcionou a

experimentagao do trabalho colaborativo como uma das ferramentas de incluséo.

3.3 Praticas de leitura e escrita na construgao do arquivo tematico

Depois de passarmos pela banca de qualificacdo, continuamos com as leituras,
reorganizamos as atividades propostas e iniciamos nossa primeira aula do projeto.
Essa etapa consistiu em trabalharmos a leitura na oralidade, musicalidade, imagem,
com o corpo, no inicio da construgédo do arquivo tematico sobre desigualdade social.

A nossa primeira aula teve como objetivo dar visibilidade aos sentidos de
desigualdade social, inicialmente colocados pelos alunos oralmente, a partir de suas
vivéncias e, em seguida, apos leitura e escrita de outros sentidos sobre o tema.

Pedimos, inicialmente, que os alunos falassem sobre o que eles
compreendiam por desigualdade social. Essa forma de desencadear o processo
objetivou propiciar que eles formulassem a compreensao que tinham sobre o assunto
e refletissem a partir das colocagbes de cada colega. pelo fato de ter sido eles que
Queriamos compreender o que os levou a escolherem o tema, que sentidos de
desigualdade social os provocavam, a ponto de os convocar a construir um arquivo
de leitura sobre essa tematica.

Por compreendermos que o aluno ndo chega a escola como um papel em
branco, precisamos perceber as vivéncias que cada aluno traz, que outras linguagens,
que nao a verbal, podem e devem ser valorizadas e compartilhadas com todos. Para
Orlandi (1999, p. 40):
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Assim como o aluno nao esta no grau zero, o professor ndo esta no
grau dez e a relagao entre eles pode ser fecunda para ambos. No que
diz respeito as diferentes formas de linguagem que constituem o
universo simbolico desse aluno, seria interessante que, ao invés de
ser uma relagdo suposta e recusada, ela fosse o ponto de partida, a
fonte de hipoteses para estimular a fazer avangar o processo do
aprendiz.

Nessas interlocugdes entre aluno/professor consideramos, entido, como ponto
de partida, suas histérias de leitura e iniciamos a construcdo do arquivo tematico de
desigualdade social.

Quando questionados sobre desigualdade social, os alunos tiveram um pouco
de resisténcia em participar oralmente. Eles pareciam um pouco desconcertados e os
provoquei a falar retomando lembrancas da aula em que fizemos a votagao: como foi,
quais eram os colegas que se juntaram para votar em grupos. Tentava provocar uma
reflexdo em conjunto, sobre quais foram os sentidos de desigualdade social naquele
momento inicial. Apenas trés alunos falaram. Para que possamos dar visibilidade as
producdes dos alunos e ainda preservar a identidade de cada um, optamos por usar
letras para diferenciar um aluno do outro em suas produgoes.

As definigdes sobre desigualdade social formuladas oralmente por eles foram:

[SD 1].° Sao as pessoas que ndo tém o mesmo direito. (Aluno A.F.)
[SD 2]. Uma raga querer achar que é melhor que a outra. (Aluna T.C.)
[SD 3]. Beber uma cachaga, AGORA! (Aluno R.N.)

Nao houve nesse momento mais nenhuma forma de indagagéao sobre o que foi
respondido, mas os alunos riram quando a terceira formulacao foi feita. E, mesmo
sendo questionados a respeito dos motivos, eles ndo responderam mais nada.

Em relagdo a essa pratica oral, alguns alunos n&o conseguiram se expressar,
uns por simplesmente se recusarem, outros pela dificuldade com a articulagao oral,
outros por argumentarem nao saber o que dizer sobre o assunto.

Entendemos que esse momento era apenas inicial e que ainda muitas leituras
deveriam ser feitas para que fosse propiciada uma leitura mais rica, entretanto, para
a AD, “sendo a nossa uma sociedade da escrita, a oralidade se esgueira de forma
marginal em situagdes muito particulares e que séo rupturas em relagdo a nossa
ideologia dominante da escrita” (ORLANDI, 2013, p. 262). Trata-se dos efeitos de

® Nomeamos [SD] cada sequéncia discursiva dos sujeitos alunos destacada para analise.
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sentidos dos discursos sobre a escrita ligada a imprensa, enquanto formal, que se
distancia da oralidade - linguagem informal - e desautoriza o aluno a falar.

Nessa contradi¢ao, a oralidade s6 € aceita se obedecer ao padréao da escrita,
ou acaba por ser discriminada dentro das relagdes de aprendizagem na escola, ou
seja, se for deslocada para a oralizagdo. Nesse caso, os alunos que assumem a
posicao de saber sobre a lingua escolar se sentem autorizados a falar e de alguma
forma inibem os sujeitos alunos que poderiam se inscrever oralmente, mas nao o
fazem por temerem a reprovacao dos outros.

Essa diversidade de formas de se relacionar com a linguagem encontramos em
todas as turmas do EF. Muitas vezes, a unica coisa que aproxima os alunos em
igualdade é a idade proxima, mas as experiéncias com a linguagem, suas defasagens
e dificuldades de aprendizagem, ou suas habilidades, segundo os padrdes que a
escola mede, podem diferir de forma muito distante de um aluno para o outro, e nessa
turma, especialmente por ser de inclusdo, nao foi diferente.

Depois dessa atividade, ainda esperavamos que houvesse comentarios
posteriores sobre as formulagdes, mas eles ndo compareceram. Ocorreu-nos que a
escolha pelo tema pode ter sido mobilizada pelo estranho familiar, ou seja, pelo ja-
dito, aquilo que seria familiar pela circulagdo do discurso, funcionando na
transparéncia do pré-construido, mas que, diante da falta de comentarios dos alunos,
apontaria justamente para a ilusdo de transparéncia de seu sentido. Isso pressupde
que a estabilidade referencial que os sujeitos alunos tinham sobre o tema encobre e
esconde o fato de que o seu saber conduz no acobertamento ideolégico em siléncio
por meio do desconhecimento. Sendo assim, partimos para a sequéncia da atividade.

Pedimos que os alunos pegassem uma tira de papel para escrever o que era
desigualdade social. Alguns demoraram muito para comegar a escrever; diziam n&o
saber o que escrever. A maioria dos alunos ainda estava muito timida e receosa para
fazer qualquer forma de interlocugéo.

Recortamos as tiras de papel e distribuimos para que eles escrevessem a sua
“‘definicao” na materialidade escrita. Depois que eles escreveram socializamos as
respostas oralmente de forma que eles fossem aceitando essa forma de exposicao.
Era uma negociagao a cada leitura. Enquanto iamos socializando as escritas, iamos
colando as tiras em um cartaz que foi exposto na parede da sala de aula. Pareceu

naquele momento que, a medida que as formulagdes eram socializadas, e por serem
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bastante distintas umas das outras, os alunos iam progressivamente se sentindo mais
confortaveis com a exposigao.

Um fato interessante é que eles se recusavam a ler suas respostas, iam nos
autorizando aos poucos, mas nos tivemos que realizar a leitura em voz alta de cada
formulacao escrita que eles fizeram.

Para iniciarmos nossas analises destacamos as sequéncias discursivas (SD) 1
e 2 com a recorréncia de regularidades parafrasticas nas formulagdes orais e escritas,
e recortamos para serem discutidas com os alunos.

[SD 1]. Séo as pessoas que nao tém o mesmo direito. (Aluno A.F.)

Figura 2 — Definigdo de desigualdade social (C.O.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Figura 3 — Definigdo de desigualdade social (D. F.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).
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Figura 4 - Definigdo de desigualdade social (J. S.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Ao analisarmos as definicbes escritas, apds as apresentacdes orais,
percebemos a recorréncia da regularidade associada a constituicao legitima dos
direitos, formando uma relagéo parafrastica com a defini¢cao oral 1: “sdo pessoas que
nao tém os mesmos direitos”; com as definigcbes escritas: “é quando uma nao tem os
mesmos direitos autorais”; “pessoas ricas e pobres ndo tém o mesmo direito”; “uma
pessoa hao tem os mesmos direitos que os outros”.

Lagazzy (2012, p. 3), ao tratar da relagéao parafrastica na imbricagdo material,
afirma que “uma materialidade significante remete a outra e a falha que a estrutura
demanda rearranjos, assim como a nado-saturagdo que constitui a interpretagéo
permite que novos sentidos sejam reclamados”.

Dessa forma, na imbricagdo material que acontece nessa relagéao parafrastica
entre duas materialidades significantes nao se trata de o verbal complementar o oral,
mas estabelecerem relagbes na contradicdo, cada uma fazendo trabalhar a
incompletude da outra.

Nesses exemplos, a relagao parafrastica acontece na relagédo entre a definigao
oral e a escrita, mas a escrita demanda novas reformulag¢des, que ainda para a autora,
“Sempre é possivel dizer de outro modo, tracar de outro modo, cantar de outro modo,
focar de outro modo... E ndo é jamais possivel estabelecer um limite para as
reformulacdes” (LAGAZZI, 2012, p. 1).

Com esses exemplos conseguimos discutir com os alunos a relagédo de
desigualdade social pensada na relagdo com a constituicdo dos direitos. Em que
medida os direitos estavam sendo violados, quem violariam os direitos, quais os
sujeitos que reclamam por esses direitos historicamente que os levaram a escrever

algo que havia sido dito em algum lugar.
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Percebemos que em cada definigdo ha uma inscricdo politico-ideolégica que
reclama os direitos. Reclamar direitos faz parte da constituicdo do sistema do nosso
pais, que esta na nossa formagéao ideoldgica de um ja dito pela nossa Constituigao.
Entretanto cada aluno se inscreve em um lugar. Um reclama os direitos do negro.
Outro se inscreve no feminismo, no direito a igualdade entre os géneros no que
concerne a salarios iguais para homens e mulheres. O ultimo se inscreve como menos
favorecido economicamente e por isso reclama sentidos de igualdade econdmica pelo
(des)favorecimento em relagao ao outro. Um tem tanto e outro quase ou nada.

As mesmas ocorréncias comparecem nos exemplos abaixo:

[SD 2]. Uma raga querer achar que é melhor que a outra. (Aluna T.C.)

Figura 5 - Definicao de desigualdade social (T. H.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Figura 6 - Definicdo de desigualdade social (M. G.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Figura 7 - Definigao de desigualdade social (F. A.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Aqui, também, “os discursos se entrecruzam, se esbarram e as formulagbes se
abrem em possibilidades de rearranjos significativos” (LAGAZZI, 2008, p. 2), mas,
além da incompletude da escrita, o que também demanda novas reformulagdes e o
efeito de sentido de desigualdade na relagdo antagbnica de superioridade e
inferioridade. Essa relacao se estabelece fazendo um discurso comparativo entre o
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” 13

lado oposto presente nas expressdes “melhor que”, “superior a”, evidenciando o nao
dito presente no discurso.

Figura 4: “pessoa que se acha melhor que a outra” Nao dito: “pessoa que se
acha pior que a outra”

Figura 5: “uma raga se acha superior a outra”/ Nao dito: “uma raga se acha
inferior a outra”

Figura 6: “alguém que se acha melhor que os outros” / Nao dito: “alguém que
se acha pior que os outros”

Para refletirmos, mostramos para os alunos em que posi¢cao discursiva
estariam os sujeitos alunos que evidenciam o sentimento de superioridade e apagam
a posicado discursiva de inferioridade. Essas discussbes renderam muitas outras
tantas que ndo nos cabe mais descrever aqui.

No inicio dessa atividade, o aluno com deficiéncia intelectual, a quem
trataremos a seguir de R. N., saiu da sala de aula apressado dizendo que iria pegar o
material dele na sala de recursos, porque haviamos pedido para que ele escrevesse
e ele gostaria de fazer isso no seu caderno. Nesse momento solicitei a um colega da
sala que o auxiliasse a escrever o que ele dizia ser desigualdade social. Questionamos
aos demais alunos sobre o uso do caderno do aluno R.N. na sala de aula e houve um
consenso de que normalmente ele ndo usava o caderno por nao saber escrever.

O interessante é que a mochila dele, com todos os materiais, estava na sala de
recursos e nao na sala de aula regular. Chamou-nos a atengdo também o fato de ele
ver o caderno como sendo o objeto da sala de aula destinado a escrita e por isso foi
logo busca-lo. Nesse momento, o aluno R. N. nos demonstrou parecer disposto e
autorizado a escrever.

A relacdo do caderno com a escrita e com a autorizagcdo da escrita nos remota
a legitimacéao do sujeito deficiente como aluno naquele espago em que ele ndo o é. A
escrita no caderno se inscreve naquele espago de constituigdo do sujeito aluno como
um ato simbdlico de ser aluno e o caderno o legitima como tal naquele ambiente
escolar.

O caderno estava para ele como objeto simbdlico de legitimagdo apenas na
sala de recursos, onde ele ¢ interpelado por sujeito com deficiéncia e individuado na
escola. Entretanto na sala de aula o caderno nao se fazia presente, mesmo estando

presente na escola, mesmo sendo la o seu lugar metaforizando a sua nao legitimagao
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como nao legitimado também naquele espago, mesmo estando |4 no seu lugar.
Caderno e aluno significam nesse espaco.

Ao correr para encontrar seu caderno, provoca o efeito metaférico de
legitimagcdo como aluno que estava autorizado a participar da aula, a escrever. E,
embora tivéssemos sugerido aos alunos escrever nas tiras de papel que estavamos
distribuindo, o caderno era para ele o lugar da escrita na escola, e por isso ele foi logo
saindo da sala para trazé-lo.

Orlandi (2002, p. 233) afirma que a escrita “é lugar de constituicdo de relagdes
sociais, isto é, de relagdes que dao configuracao especifica a formagao social e seus
membros. A formacdo da sociedade esta assim diretamente relacionada com a
existéncia ou a auséncia da escrita”.

Pensar na relacédo que esse aluno tem com seu caderno na sala de aula
também nos rendeu muitas reflexées, que por hora nao abordaremos aqui.

Ao retornar para a sala, pedimos que ele dissesse para o colega ao lado
escrever 0 que ele havia formulado sobre desigualdade social inicialmente. Para a
nossa surpresa, perguntou para o colega como poderia escrever. E foi dizendo,
compassadamente, o que gostaria que fosse escrito; o colega soletrou cada palavra
e mostrou para ele como era o desenho das letras que ele ainda ndo conhecia. Entéo,
ele perguntava qual era a letra, pedia que o colega escrevesse para ele e depois
copiava no papel. E assim ele fez letra por letra. Ele estava empolgado para escrever
aquilo que ele estava falando; ele festejou cada silaba que grafava a sua fala; ele se
mostrava ansioso ao perceber (compreender?) o que acontecia: sua fala escrita no
papel. Como se escrever naquele pedaco de papel fosse o reconhecimento do que
ele havia falado. Ele comemorava como se estivesse contemplando algo que ele
esperava ha muito tempo, que era finalmente poder registrar sua fala. Seu gesto de
leitura significou. Finalmente, era aluno!

Essa escrita fazia um sentido diferente do que o de simplesmente aprender as
letras do alfabeto, era aprender a escrever o que ele havia pronunciado, respondido
para a professora.

Entdo, houve uma mudanga na forma de reorganizar sua fala quando passou
para a materialidade escrita. O assunto ndo mudou, mas ele reformulou, reestruturou
0 que ele disse, pois “quem fala ndo precisa de legitimagao da autoria. Quem escreve
tem que ter a autoria atestada. Essa atestagdo produz um efeito pragmatico de
unidade, de precisao” (ORLANDI, 2012b, p. 173).
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Como sujeito com deficiéncia intelectual, esse aluno significa com seus gestos
sonoros, com seus movimentos das maos, dos pés, com o tom da sua voz, com as
formas abruptas de movimentos desarticulados, descoordenados. Nessas inscrigoes
de corpo, ele formula a escrita com mais cuidado, com maior tempo de reflexdo e
articulacdo das maos e, embora exista a dificuldade em fazer o movimento de pinga e
fixar o lapis nas maos, € em cada trago exigido para que acontega a escrita manual
gue o sujeito aluno da visibilidade ao movimento de resisténcia a exclusédo, imposta
por tantos anos na escola.

De acordo com as suas condi¢cdes de producgao, a escrita estava imposta a ele
como algo necessario que Ihe daria finalmente legitimidade como aluno e, por isso,
ele sentia a necessidade de realizar essa atividade com muito cuidado, pois ndo queria
ser reprovado, excluido e desautorizado, ele desejava ser aluno.

Na condigao de aluno com deficiéncia intelectual, comecgou a significar o projeto
que eu havia tanto comentado com ele, anteriormente. Era a oportunidade de ter sua
autoria atestada através da escrita, uma vez que a escola se inscreve com essa forma
material. Para Orlandi (2013, p. 275),

A escrita tem autoria atestada. Ou seja, o efeito-sujeito de estar na
origem se da tanto na escrita como na oralidade mas a escrita, como
forma material da relagdo com o simbdlico numa formagéao social como
a nossa com as suas leis, regras, Instituicdes (entre elas a Escola),
marca a escrita profundamente na relagcdo com a autoria, alids, em
que a individualizagcdo e a responsabilidade (a assinatura, a forma
material do texto) s&o cruciais para o0 mecanismo de seu
funcionamento (dito em um antiquissimo provérbio “verba volant
scripta manent”, parte de nosso imaginario social ocidental).

Nem o aluno com deficiéncia escapa ao politico na escola. Considerando que
0 sujeito aluno estd em processo de assuncgéo a autoria, “como autor, o0 sujeito ao
mesmo tempo que reconhece uma exterioridade a qual ele deve se referir, ele também
se remete a sua interioridade, construindo desse modo sua identidade como autor”
(ORLANDI, 2015, p. 74).

A escrita na escola demanda um padr&do. No imaginario de um aluno, escrever
para o professor funciona estar sendo avaliado. Essa avaliagao atesta e legitima o

aluno. Nesse sentido, o aluno esta em posigéo de sujeito em avaliagéo.

[...] podemos dizer que a evidéncia do sujeito, ou melhor, sua
identidade ( o fato de que “eu sou “eu”), apaga o fato de que ela resulta
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de uma identificagcao: o sujeito se constitui por uma interpelacéo — que
se da ideologicamente pela sua inscrigdo em uma formagao discursiva
— que, em uma sociedade como a nossa, o produz sob a forma de
sujeito de direito(juridico). Esta formacao sujeito corresponde,
historicamente, ao sujeito do capitalismo, ao mesmo tempo
determinado por condigdes externas e autbnomo (responsavel pelo
que diz), um sujeito com seus direitos e deveres. (ORLANDI, 2015, p.
43).

Ao se colocar para escrever, o aluno sente a necessidade de organizar seu
texto. Leva um tempo para decidir como as palavras que estavam postas poderiam
ser organizadas na materialidade escrita. Ele pergunta ao colega como escreve tal
palavra e oraliza, “agora essa” (grifo nosso).

Nas condigdes de producdo em que essa escrita acontece, além do aluno
colocar-se ilusoriamente na origem do seu dizer, percebe-se escrever algo que é
“‘imaginariamente “seu”, mas com comecgo, meio e fim, que seja considerado original
e relevante, que tenha clareza e unidade” (LAGAZZI, 2015a, p. 102).

Entdo, da definicdo oral: “Beber cachagca, AGORA!”, para a definicao escrita,

temos a reformulagao posta na imagem abaixo:

Figura 8 - Definicdo de desigualdade social (R. N.)
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Fonte: Arquivo da autora (2018).

Percebe-se aqui, uma tentativa de organizar o texto, de coloca-lo em ordem, a
ordem da escola, da aprovagao, do que é exigido pela norma culta, do que o atestaria
como aluno.

Notamos que o discurso oral do aluno se caracteriza como uma forma de
afrontamento ao que é solicitado, ou uma espécie de sondagem por parte dele a
respeito da aceitagdo da professora (eu) e dos colegas da turma sobre o que ele diz.
Ele também se vé autorizado a escrever sobre o que fala por ter provocado o riso na
turma e provavelmente por isso insiste no assunto. Mas, também ja haviamos

conversado com ele e com a mae particularmente a respeito do projeto. Ele sabia que
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era muito importante a sua presencga durante as nossas aulas, que faziamos questao
que ele nao saisse e que nao ficasse nos corredores da escola. Que ele estaria
autorizado a escrever, a falar sobre os assuntos discutidos na sala de aula e que a
participacado dele era muito importante.

Ao dizer que bebia cachaca, reverberaram em nés sentidos como: Ei! Vocés se
importam com isso? Oi! Vocés se preocupam comigo? Eu sei que eu nao posso beber,
mas eu bebo! O que vocés pensam sobre isso? Vocés me escutam? Vocé (eu) € uma
professora diferente?

Quando ele vai para a formulagao escrita, ja ndo necessita mais atestar a sua
confianga na professora (em mim), pois ele parece perceber a possibilidade de ter voz
na sala de aula e ainda de té-la legitimada através da escrita. Ent&o, ao refletir na sua
definigdo do que seria a desigualdade social, o discurso € formulado coerentemente
ao que é proposto, de acordo com o recorte que fizemos para analisar. O que é
desigualdade social? De forma mais organizada da sua formulagao teriamos:

[SDE]- Desigualdade social € cachaga, pinga e coca-cola. Mistura tudo e bebe.

Como a bebida alcoolica foi o assunto que Ihe deu a possibilidade de ser ouvido
antes, ele ndo a descarta, mas a formulacdo obedece a um padrao de resposta a uma
pergunta formulada pelo professor.

“Assim como um texto deve ter, imaginariamente, um comego, meio e fim, o
sujeito se metaforiza em busca de unidade [...]" (ORLANDI, 2004, p. 123.). Ao se
perguntar “O que é desigualdade social?”, teriamos como resposta um padrao
sintatico constituido de: sujeito + verbo de ligacdo + predicativo do sujeito. Na
reformulacéo feita por nds, incluimos o sujeito da oragao que nao estava na estrutura

e os sinais de pontuagdo como virgula e ponto, pois o0 aluno ndo domina a pontuagéo.

E importante ressaltar que, na Analise de Discurso, os elementos
significantes nao sao considerados tendo como parametro o signo,
mas a cadeia significante, o que permite ao analista busca-los sempre
em uma relacdo de movimento, de estabelecimento de relagbes a.
(LAGAZZI, 2009, p. 67).

A formulacdo desse aluno obedece a um padréao escolar. Mesmo afirmando,
Lagazzi (Idem), que a relagao signo/significante ndo é parametro de analise na AD, é
preciso lembrar que o que esta sendo analisado, neste momento, € como um aluno
DI (re)produz um padréo de escrita ensinado pela escola, sendo que é considerado

incapaz de fazé-lo. Para expor isso vemos em sua escrita: sujeito: desigualdade social
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(eliptico), verbo de ligagdo. A estrutura do padrédo da escrita se assemelha as
formulagdes dos colegas.

Ao observamos esse padrao, consideramos que mesmo esse aluno estando
na posi¢cao sujeito considerado “incapacitado”, pela escola, ele produz gestos de
autoria com a materialidade escrita, nos mesmos moldes que a escola impés como
inculcacao. Neste caso especifico, a escola repete varias vezes o exercicio de colocar
o aluno que ndo domina a escrita e a leitura para fazer a copia de palavras e frases
descontextualizadas, para que obede¢a a um padrdo imposto por ela, mesmo que o
aluno ainda nao seja alfabetizado. O aluno ndo sabe ler, ndo consegue construir
silabas, mas obedece aos padrdes da escrita trabalhados durante os anos que
frequentou a escola. Ele se posiciona com um discurso que aparentemente estaria
somente na origem do seu dizer, mas pela forma com que ele elabora a sua escrita
gue se pode observar a sua posi¢ao sujeito autor, ressignificando-se naquele espaco
de discurso.

Para compreender como a forma da escrita funciona para o aluno com DI, é
interessante ressaltar que na maioria das vezes esse aluno ndo organiza a sua fala,
mas nessa oportunidade de escrever o que disse, ele teve um tempo para refletir e
reproduzir um padrao que aprendeu na escola, mesmo nao sabendo ler e escrever e
ser considerado incapacitado para organizar um discurso coerente ao padrao da
lingua.

Esse padrao de escrita se cristalizou pelo funcionamento da memdria
discursiva sobre a estrutura sintatica, sistematicamente repetida na sala de aula,
durante anos. “E o confronto na relagéo do simbélico com o politico” (ORLANDI, 2004,
p. 124). Questionamos como um aluno “incapaz” assumiria a autoria e reproduziria
esse padrao imposto pela escola? Sao, por vezes de formas diferentes que o aluno
com DI pode ser interpelado em sujeito e individualizado pela escola, com sua
identidade em movimento na historia.

Percebemos também que, na materialidade oral, “esvazia-se um sentido para
se ter outro efeito: aquele que mostra a falta de sentido” (ORLANDI, 2004, p. 124), o
da organizacgao linear e constitutiva de uma textualidade que se organiza. A fala é
“‘desorganizada”, ela aponta a “falha” constitutiva da linguagem na/da deficiéncia

intelectual.
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E um gesto que desorganiza, que explode o efeito de evidéncia.
Produz um mal-estar simbdlico na relagdo com o “outro” co-rompida,
co-roida por praticas sociais que se historicizam por pesados
processos de exclusado, de negacédo, de segregacéo, de apagamento,
de silenciamento. (ORLANDI, 2004, p. 124).

Ha uma falta que é constitutiva da falha que acontece na linguagem, uma
ruptura na sua formulagdo, que desorganiza e o faz parecer ininteligivel, que é
exatamente a falta constitutiva da DI. Na sua fala, faltam conectivos, elementos
coesivos que organizam e estruturam os discursos e que, na relagdo entre os
interlocutores, provoca sentidos de estranhamento, incompreensao, um discurso
significado como sem sentido. Esse padrdo, quando ocorre, ndo determina a
incapacidade da pessoa com (DIl) em desenvolver e dominar ou usufruir das mais
diversas materialidades linguisticas.

Como circulagao da atividade escrita, escolhnemos o mural da sala de aula para
que fossem coladas em papel pardo, pois o reforco visual diario contribui para que a
leitura continue sendo realizada, em outros momentos, em outras condi¢des de
produgado, provocando efeitos outros.

Depois que as definicbes elaboradas pelos alunos ja estavam coladas no
cartaz, fizemos a leitura e a interpretacdo das definicbes dos dicionarios. Essa
atividade foi rapida, pois os gestores da escola também precisavam do Datashow e
nao tivemos tempo de explorar mais essa atividade como gostariamos.

Como se tratava de slides, formatamos em quadros para a melhor visualizagao

dos alunos. Aqui as transcrevemos na integra:

D1- “Fenémeno social que diferencia os individuos, colocando alguns
em condicdes mais vantajosas que outros; materializa-se no espaco
social, podendo ser intelectual, econédmica ou se apresentar sob
outras formas (género, raga, etc.), desde que haja distingao entre
grupos, sendo uns favorecidos e outros prejudicados.[Por
Extensdo] Ma distribuicdo de renda que ocasiona um desequilibrio
econdmico entre uma populagao, estando a maior concentracédo de
riguezas nas maos de uma minoria; desigualdade econémica”;

D2- '""“Desigualdade F. Estado daquele ou aquilo que é desigual.”

D3 - "“Desigualdade social € um conceito que afeta principalmente os
paises nao desenvolvidos e subdesenvolvidos, onde ndo ha um

10 Definigcdo de desigualdade social em: http://dicionario-aberto.net/dict.pdf
11 Definigdo de desigualdade social em: https://www.significados.com.br/desigualdade-social/
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equilibrio no padrdo de vida dos seus habitantes, seja no ambito
econdmico, escolar, profissional, de género, entre outros.”*?

Fizemos a leitura apds perguntarmos quais eram os alunos que gostariam de
ler em voz alta. Alguns alunos se inscreveram e as leituras iniciais foram realizadas.

Ao perguntar quem gostaria de ler, os que se inscreveram demonstraram ter
um certo dominio de leitura, mas ja foi possivel identificar aqueles (mesmo sendo
alfabetizados) que pareciam nao se sentir autorizados a ler e por isso se esquivavam.

Para dar visibilidade aos gestos de leitura dos alunos fomos lendo e levantando
questdbes que nos levavam as interlocugcées. Um aluno disse: ‘0 meu esta tudo
errado!”; o outro: “Nossa! Nada a ver com o que eu pensava que era”.

Esses discursos colocam os alunos em posigao de abordagem inicial sobre o
tema, como se ndo fossem capazes ainda de produzirem autoria, como se nao
tivessem nenhuma histéria de leitura sobre desigualdade.

Ao percebermos esse movimento pedimos que observassem se as trés
definigbes eram iguais, e eles nos disseram que nenhuma era igual a outra. Que uma
era de um dicionario e era somente a definicAo de desigualdade e nao de
desigualdade social. Perguntei como sabiam isso e outro aluno disse que nao tinha a
palavra social na definicdo. Outro aluno disse que, na inscricdo abaixo do slide, estava
escrito “dicionario”, que essa palavra era diferente, era escrita com “ss”, que era antigo
porque antigamente se escrevia dessa forma. E outro disse que era porque estava
escrito 1913. Outro aluno resolveu fazer as contas e um outro fez primeiro e deu a
resposta. Eles ficaram entusiasmados por estarem diante de um dicionario tado antigo
mesmo que fragmentado, por ser retirado da internet.

Como nao tinhamos a pretensao de explorar muito essas atividades, apenas
relato que depois de algumas discussdes a respeito dos tipos de desigualdades
levantadas nas duas definicbes que tratam especificamente de desigualdade social,
alguns alunos destacaram que compareceram termos parecidos com suas definigdes.
Eles disseram que era diferente, mas nem tao diferente.

Fizemos um recorte dessas duas definicbes para também mostrar que o
professor ndo é “grau dez” e que, se houve um deslocamento nos alunos, sem sombra

de duvidas nés também o tivemos.

12 Definigdo de desigualdade social em: https://www.dicio.com.br/desigualdade-social/
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Recortamos o inicio das duas definicdes: fendmeno social, “que diferencia os
individuos, colocando alguns em condigdes mais vantajosas que outros”; e
desigualdade social, que “¢ um conceito que afeta principalmente os paises n&o
desenvolvidos e subdesenvolvidos”. Recortamos ainda para nossa compreensao:
“‘que diferencia” e “desenvolvidos e subdesenvolvidos”. No mundo capitalista em que
vivemos a segregacéo faz parte da desigualdade econémica. E através do poder que
o dinheiro confere ao homem que é determinado o seu valor na sociedade. Isso fazia
sentido de desigualdade para nés. Por isso, optamos por escolher materiais de leitura
que tratavam mais de desigualdade social em que a desigualdade econémica seria a
maior das causas de desigualdade, pois era assim que os sentidos de desigualdade
faziam mais sentido para nos.

Compreendiamos que a desigualdade econdbmica era capaz de dividir e
segregar qualquer individuo e, por isso, essa forma de desigualdade estava, para nos,
no topo das outras desigualdades sociais. A desigualdade econémica administrava as
relagdes de forgca e poder determinados pelo politico historicamente constituida como
uma relagéo capaz de comprar lugares e posigdes sociais. Para nés, ter dinheiro seria
a atestagao de nao ser excluido, ndo ter seria a atestagao de assujeitamento, de estar
a margem de qualquer relagcéo social. Esses discursos também eram recorrentes na
internet e em nossas pesquisas. Inscreviamo-nos com esse discurso e
desconsideravamos que outra forma ou tipo de desigualdade poderia ter maior poder
de influéncia que a econémica.

Ao iniciarmos as atividades, comegcamos a perceber que 0 nosso recorte de
desigualdade social tinha o econdmico no topo de todas as demais formas de
desigualdade, mas havia outros, muitos outros, que suscitavam a interlocu¢éo na sala.
Ao refletirmos sobre as formas de desigualdade mais presentes nas interlocugdes,
fomos buscar outras leituras possiveis.

Como nosso tempo se esgotou, ao refletir sobre o fecho daquela primeira aula,
compreendemos que embora eles estivessem com vergonha do que haviam escrito,
conseguimos compreender que ndo ha apenas uma definigdo sobre o tema, que cada
definicdo era diferente, que os sentidos para desigualdade social ndo eram unicos,
que os dicionarios nao traziam todas as definigoes.

O dicionario n&o pode ser tomado como uma referéncia de certeza, no qual ndo
cabe a duvida e os sentidos sejam fechados e unicos. Para Petri (2018, p. 55), “ha

muito tempo, temos nos esforcado em demonstrar que o dicionario € um objeto
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historicamente constituido e que seus verbetes produzem sentidos diversos sob
diferentes condigdes de producédo”. Segundo a autora, nos dicionarios podem ser
observados a formalidade que lista, fragmenta, separa, fixa e define palavras e
também os processos de produgdo de sentidos que historicamente se repetem,
movimentam, ligam, deslizam, alteram e inventam.

Nessas aulas trabalhamos com diversificadas formas materiais que nos
serviram como estratégia também para avaliar a situagdo de aprendizagem dos
alunos. Considerando todo o processo anterior de investigagdo da turma e a
realizacdo dessa pratica, constatamos que um aluno ainda nao era alfabetizado,
conhecia apenas poucas letras do alfabeto; que havia alguns alunos resistentes a
escrita mesmo sendo alfabetizados; havia trés alunos com consideravel defasagem
na escrita de acordo com o que € esperado pelos parametros escolares para uma
turma nessa idade/série. Retomamos, sem a pretensao de resolvermos todos esses
problemas, que essa sondagem se fez necessaria para, ao considerar essas
adversidades, ndo excluir nenhum aluno durante o processo.

Ao insistirem que o que eles haviam escrito ndo estava certo, dissemos que
nada do que eles afirmavam era errado, mas era apenas uma forma diferente de
formular e entender as coisas. Discutimos com os alunos que cada discurso se
inscreveu em uma posicao discursiva diferente e que, determinados pela inscricao
historica e ideologica de cada discurso, ndo havia como as definigdes serem idénticas,
cada uma falava de um lugar e de um tempo diferente. Dissemos que também n&o
poderia ser qualquer definicdo, mas que as deles ndo eram qualquer uma. Assim, eles
conseguiram compreender que os sentidos de desigualdade social que eles traziam
também eram legitimos, mesmo sendo diferentes uns dos outros e principalmente dos
dicionarios.

Para desenvolver o trabalho colaborativo durante essa atividade, contamos
com a participacao dos alunos em duplas. Assim, o aluno que estava com dificuldades
em escrever e/ou pensar no que escrever pdde contar com a ajuda de alguém nessa
elaboracao. Ressaltamos a importancia dessa forma de trabalho pois cada um sempre
pode aprender alguma coisa com o outro.

O aluno escolhido nessa aula para dar apoio ao aluno R. N. demonstrou
apresentar muita dificuldade com o desenho grafico das letras, e também problemas
de relacionamento com os colegas, se mostrou muito inquieto, mas sempre disposto

a ajudar e proativo em varias situagdes. A relacdo da dupla demonstrou uma
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afetividade reciproca, e nés aproveitamos como exemplo de um trabalho colaborativo
de sucesso, pois para experimentarmos a colaboracdo mutua eles precisavam
acreditar que era possivel, necessario e relevante.

No final da aula haveria uma reunido de pais. Entdo, eu pude presenciar como
isso aconteceu. Apenas dois pais compareceram a reunido. A professora de
matematica foi quem os recebeu na sala para conversar. Ela falou da grande
dificuldade em trabalhar naquela turma, que a turma era muito agitada, que os alunos
nao a respeitavam, que nao estavam interessados em estudar, que um dos
filhos/alunos simplesmente ndo abria o caderno durante as aulas e que ela ja néao
sabia mais o que fazer. A angustia dessa professora refletia a angustia da escola em
relagdo a turma, pois suas palavras foram correlatas as dos outros professores com
quem ja haviamos conversado.

A segunda aula/atividade consistiu em trabalharmos com a leitura e a escrita
nao-verbal-visual. Para essa atividade, levamos varias revistas para recorte e pedimos
aos alunos que encontrassem desigualdade social nas imagens, recortassem para
fazer circular entre todos. Essa atividade também foi em dupla e os alunos tiveram a
oportunidade de discutirem com o colega e de trocarem as revistas para encontrar as
imagens em que poderiam ler desigualdade social. Alguns alunos apresentaram certa
resisténcia e até dificuldade em olhar aimagem como um texto em que pudesse definir
algo, pois ndo é comum esse tipo de atividade em sala de aula. Por isso, demandou
uma reflexdo maior, uma analise do porqué de tal imagem escolhida poderia ser lida
como desigualdade social.

Um dos alunos afirmou que nao tinha desigualdade em lugar nenhum e que a
imagem nao dizia nada; outro aluno ficou um bom tempo tentando encontrar alguma
coisa, recortou varias imagens, mas nao conseguiu decidir até o final da aula qual
seria mais adequada, segundo a sua compreensao de desigualdade social.

Percebemos, nessa atividade, que os dois alunos estavam muito presos a
transparéncia da lingua na escrita, como se a imagem tivesse que representar
exatamente o que eles haviam definido na atividade anterior, na escrita verbal. Um
deles chegou a ir varias vezes até o cartaz para olhar as definigdes escritas na
tentativa de escolher uma imagem mais proxima possivel do que estava representado
na escrita. Procurava a literalidade. Entretanto, o aluno R.N. rapidamente escolheu

as suas imagens, as recortou e as colou. Muito animado com a atividade e pelo fato
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de o colega ao lado demorar para fazer, ele disse varias vezes que ja havia terminado
e que era muito facil!

Trazemos o recorte das definicbes apenas desse aluno, neste momento, para
observamos como aconteceu o movimento de transferéncia, funcionamento da
metafora, entre definicdo oral-escrita-visual. Posteriormente, ao tratarmos da
metafora, faremos outro recorte dessa atividade.

[DO]"3Beber uma cachaga, AGORA! (R. N.)

[DE]'™* CACHACA PINGA COCA COLA E MISTURA TUDO E BEBE (R. N.)

Figura 9 - Definigao visual de desigualdade social (R. N.)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Ressaltamos que, mesmo que ja tivéssemos trabalhado algumas definicées de
desigualdade social na sala, o arquivo tematico continuava em processo de
construgdo. Aqui ndo vemos nenhuma imagem de bebida alcéolica, e nem do
refrigerante Coca-cola. Mas vemos um padrdo interessante que recorreu na
transferéncia da escrita para a imagem. O aluno escolheu varios conjuntos de
imagens e as juntou em sua definicdo. Poderiamos compreender que as escolhas
foram aleatdrias, ou também que para ele a desigualdade social estaria na diversidade
de animais (aves, peixes), na diversidade de ambientes (cidade, campo), na
diversidade de instrumentos (objeto sanfonado, tambor). Ha em sua definicdo uma

13 DO - abreviagdo de definigéo oral.
14 DE - abreviagao de definigdo escrita.



99

diversidade de imagens que pertencem a grupos singulares, que se identificam e que
se diferenciam por grupos e se igualam por seus pares.

Como seres humanos somos representantes de um mesmo grupo de espécie,
mas diferentes em ser, estar, pertencer, usufruir e se relacionar. O igual que é
diferente. O igual que tem acesso a tudo o que necessita e o igual que passa fome, 0
que dorme em cama confortavel e o que dorme na rua. O mesmo paradoxo da
desigualdade social do igual que também é diferente.

Esse recorte foi escolhido para vislumbrarmos apenas esse movimento de
transferéncia. Ao longo da nossa descricdo retomaremos outros recortes dessas
atividades para fazermos novas consideracdes. Para a circulagcdo também optamos
em colar as imagens no papel pardo e expor ao lado das definigbes escritas para
depois estabelecermos relagdes. Essa atividade foi importante no processo, porque
foi através dela que iniciamos o percurso de compreensdo do funcionamento da
metafora no/em discurso. Mas como isso se deu apenas em outro momento da nossa
pratica, retomaremos quando o momento for apropriado.

Na terceira atividade levamos para a sala a imagem ampliada da tela “Crianga
Morta”, de Candido Portinari, e pedimos que eles a lessem. O objetivo dessa atividade
era promover gestos de leitura de uma imagem/tela na construgdo do arquivo
tematico. Eles ainda apresentaram um pouco de resisténcia com o pedido de leitura,
pois ndo conseguiam entender como uma imagem poderia ser lida; mas, a medida
que os primeiros gestos de leitura foram sendo formulados por alguns, essa
resisténcia foi diminuindo.

Esse processo nos remete a Orlandi (2012a, p. 133) quando diz que “[...] diante
de qualquer objeto simbdlico, o sujeito € instado a interpretar (a dar sentido)
determinado pela histéria, pela natureza do fato simbdlico, pela lingua®.
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Figura 10 - Crianga Morta

Fonte: Projeto Portinari (2018).

Em seguida, descrevemos um recorte da sequéncia de gestos de leitura
produzidos pelos alunos e a forma como a leitura foi sendo processada. Essa
representacdo escrita se faz necessaria aqui para a compreendermos. E importante
destacar que a leitura da imagem/tela foi feita oralmente.

Para Souza (1998, p.4.), “Ao pensar na imagem através do verbal, acaba-se
por descrever, [...] E a visualidade que permite a existéncia, a forma material da
imagem e ndo a sua (co)relagdo com o verbal. [...] a ndo correlagdo com o verbal,
porém, nao descarta o fato de que a imagem n&o possa ser lida”.

Entao, apresentamos trés situacdes de leitura que se seguiram. Dividimos em
trés blocos para que fosse possivel observar que apds os primeiros gestos outros
foram se seguindo e promovendo outros; a medida que toda a tela fosse sendo lida,
as indagagdes se seguiram. Varios gestos de leitura se entrecruzavam em um
movimento participativo da turma e recortamos apenas uma parte desse movimento
para analise por consideramos bastante relevante.

Para instiga-los a continuar lendo, colocavamos questbes que eram
respondidas com entusiasmo, a partir da descoberta de que a imagem também
poderia ser lida.

P15 — O que lemos na imagem?

A — Choro.

5 P — Na interlocugdo, usamos P para nomear professor e A para nomear aluno.
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A — Tristeza.

A — Crianga morta.

A — Nao tem agua, tia.

A — Pobreza.

A partir dos primeiros gestos de leitura, tomamos suas formulagbes para
produzir novas indagacgoes:

P — Choro?

A — Tem lagrima caindo dos olhos

P — Tristeza?

P — Crianca morta?

A — E... uma crianca morreu.

P — Uma crianga morreu?

A — E, esta escrito ali embaixo “Crianca Morta”.

A —Nao tem agua, tia!

A —Eles estao indo para a cidade.

Bolognini (2007, p. 8) fala da “[...] importancia de se enunciar algo que abre as
possibilidades de outros dizeres, de colocar em cena formulagcdes novas, que causam
deslocamentos nas relagdes em um determinado grupo social”.

Sob a perspectiva da AD, cada materialidade tem sua especificidade, muitas
vezes funcionando na imbricacdo de outras materialidades, mas cada uma com sua
inscricdo na memoria discursiva, o interdiscurso. “Diferentes materialidades
significantes com seus diferentes modos de Significar” (ORLANDI, 2010, p. 11).

Aqui, fez-se necessario dar visibilidade a essa nog¢ao de legibilidade da escrita
que histdrica e ideologicamente apaga o funcionamento do ndo-verbal. Exploramos,
pois, 0 modo como cada leitura ou sentido atribuido a imagem parte do gesto de
interpretacédo, que aciona a memoria discursiva. Os tragcos da memoria na imagem
podem se dar por aquilo que ela torna visivel, ou por aquilo que nela podemos ler.

Em “Uma imagem e suas discursividades: memoaria, sujeito e interpretagao”,
Costa (2014, p. 104.) explicita de que modo a memoria discursiva funciona e é

acionada na relagéo entre a imagem e suas discursividades:

[...] a imagem e suas discursividades sdo afetadas pela memoria
discursiva, essa que se constitui pelo esquecimento, recai sobre a
formulagao, ressaltando que quando nos referimos a formulacéo,
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estamos considerando tanto a formulagéo da prépria imagem, quanto
a formulagao do dizer sobre ela. E, ainda, o fato de a memaria poder
ser atualizada justamente pelas discursividades da imagem visto a
possibilidade de a imagem funcionar como um operador de meméria.

Os alunos comegaram a leitura da figura 10, um tanto timidos, de inicio, pois
“era estranho ler figura”, mas aceitaram o desafio. Como diz Orlandi (2012a, p. 64),
“[...] a interpretagdo € uma injungdo. Face a qualquer objeto simbdlico, o sujeito se
encontra na necessidade de ‘dar’ sentido”. Eles procuravam olhar a imagem de todos
os angulos, numa tentativa de compreenderem formas, cores, sombras. Eles
deveriam dizer o que liam naquela imagem.

Tivemos a primeira resposta: “choro”. Apenas uma palavra. Essa leitura,
formulada apenas por uma palavra, era efeito de uma memodria discursiva de
situagdes vivenciadas. Uma memdéria que se atualizava ao se deparar com a imagem
de um sujeito chorando.

Repetimos o dito e esperamos que ele(s) continuasse(m) a leitura a partir da
propria interpretagcéo ja posta. E logo alguém deu continuidade: “Ta caindo lagrima
dos olhos!”. Ocorre aqui a continuidade da interpretacdo. Como diz Costa (2014, p.
104), a propria imagem funciona como um “operador da memdaria”, trazendo outras
imagens, o que acontece quando alguém chora: a presenga de lagrimas caindo dos
olhos.

Interessante observar o movimento de producdo dos sentidos que se
estabelece nesse processo. A imagem aciona a memoria que produz uma formulagéo
verbal sobre a imagem e, por se atualizar continua a produzir sentidos que ser&o
formulados verbal ou imageticamente.

Uma outra leitura também formulada com uma palavra: , “tristeza”!, e nas
interlocucdes ndo compareceu um complemento, ou uma sequéncia de interpretacao
posta pelo mesmo aluno. Nesse caso, cada voz ia tomando o lugar da outra e os
discursos iam se costurando em uma coletividade, atualizando a memodria que
atualizava a presenca de uma crianga chorando, de lagrimas caindo e a atualizagéo
do contexto de tristeza.

Entdo, a interpretacdo seguinte interpelou a voz da segunda, que acabou por
ser unica, mas se seguindo como sequéncia das ambas. Assim, vejamos: “crianga

morta”.
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Mesmo sendo outro aluno que formulava, o fato de ndao ser mais apenas uma
palavra, mas uma referéncia de personagem (sujeito) e seu predicativo, atesta que a
representacdo dessa imagem acionava a memoria de que havia “choro”, “lagrimas
caindo” e “tristeza”, e que havia um motivo: “uma crianga morta”.

Deixaremos , “Nao tem agua, tia.” para uma analise posterior.

A ultima leitura desse recorte é a palavra “pobreza”. Aqui a leitura atualiza a
memoria do poder do dinheiro. O dinheiro que determina o direito ou n&o a vida.
Atualiza a divisdo politico ideologica de pobreza/morte x riqueza/vida.

P — Uma crianga morreu? A — E, esta escrito ali embaixo “Crianga morta”. Aqui
se vé que houve a sobreposi¢ao do verbal. Se os alunos eram questionados o tempo
todo sobre suas leituras, a forma de comprovar o que se lia era através do que ja
estava escrito nela mesma. O ideia de fecho da leitura se da com a atualizagdo da
memoria de que a escrita serve para comprovar a interpretagdo da imagem. “[...] €
porque esta escrito que €” (PFEIFFER, 2003, p. 91).

Ainda havia ficado uma resposta, que se repetiu e eu nao tinha devolvido como
pergunta. Entdo, pela insisténcia do aluno em repeti-la, eu a (re)formulei como
questionamento e, diferentemente das respostas dos outros alunos, se seguiu um
dialogo presenciado por toda a turma.

P — Nao tem agua?

A — Vocé nao esta vendo que aqui ndo tem agua pra bebé?!

P — Nao tem?

A — Nao tem rio aqui né, sua burra! .... (Suspense na sala)

P — N6s bebemos agua do rio?

A — Claro que nao, né. Da torneira! ...

Observemos! Uma das respostas colocou em suspense a sala “N&o tem rio
aqui né, sua burra!” Trata-se do aluno R. N., que se levanta, impaciente e com a voz
alterada, sinaliza com os dedos na parte inferior da imagem, onde se vé a imagem de
uma terra arida, e questiona se eu ndo estava vendo que ali ndo havia agua para
beber. O que nos surpreendeu n&o foi apenas a violéncia dos seus gestos, mas
também a singularidade da sua resposta. Primeiro, porque ele ndo me responde de
imediato, ele faz o mesmo que eu fago, devolve com outro questionamento: “Vocé nao
esta vendo que aqui ndo tem agua pra bebé?”. Enquanto os demais leram a partir da

imagem que estava visualmente materializada na tela — o choro, a tristeza nas
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expressdes, as enormes gotas de lagrimas caindo dos olhos —, ele leu o que néo
estava visivel — a agua, o rio.

Quando digo que a sala ficou em suspense, reclamo sentidos, que me
imobilizaram. Eu ndo esperava que esse aluno me respondesse dessa forma. Eu néo
me estava preparada para lidar com aquela situagao. Eu precisei respirar fundo, tentar
compreender o que estava acontecendo e rapidamente pensar como lidar com o
acontecimento.

Ao insistir que ndo havia agua e se referir com violéncia a falta do rio, o aluno
se colocou na ordem da visibilidade; gritou para ter sua voz legitimada. Enquanto os
demais produziram gestos de leitura que se inscreveram na “passagem do visivel ao
dito face ao sujeito que diz sobre o visivel” (COSTA, 2014, p. 106), ele produziu um
gesto de leitura da passagem do que nao estava visivel para ser dito, um gesto de
leitura do ndo dito, pois a agua nao esta visivel na tela, mas significa pela falta
naquelas condi¢cdes de producéo.

Para Souza (1998, p. 4), “ha imagens que nao estdo visiveis, porém sugeridas,
implicitas a partir de um jogo de imagens previamente oferecidas. Outras sao
apagadas, silenciadas dando lugar a um caminho aberto a significagdo, a
interpretacdo”. No seu gesto de leitura, a imagem torna-se visivel através da
transferéncia para o verbal, a qual, “ao ser traduzida através da sua verbalizagao, se
apaga como elemento que pode se tornar visivel. E o verbal que se superpde ao néo-
verbal” (SOUZA, 1998, p. 6).

Para compreendermos a relagdo que esse aluno tem com a agua, faz-se
necessario analisar suas condi¢gdes de produgao, a sua posigao sujeito. Ele nasceu e
viveu na cidade de Paranatinga, cujo nome de origem tupi-guarani faz alusdo ao
“grande rio de aguas cristalinas”. Banhada por dois rios que atravessam seu espaco
urbano, os rios da cidade s&o parte constitutiva da vida cotidiana dos seus moradores.

Dessa forma, ele 1€ a 4gua como um corpo nao visivel na materialidade

imagética. Para Pécheux:

[...] a memodria discursiva seria aquilo que, face, a um texto surge como
acontecimento a ler, vem a restabelecer os “implicitos” (quer dizer,
mais tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados,
discursos-transversos, etc.) de que sua leitura necessita: a condicao
do legivel em relagéo ao préprio legivel (PECHEUX , 2015, p. 46) .
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Na sequéncia o autor ainda questiona que “A questdo é saber onde residem
esses famosos implicitos, que estao “ausentes por sua presenca” (grifo do autor) na
leitura da sequéncia: estéo eles disponiveis na memoaria discursiva como em um fundo
de gaveta, um registro do oculto?” Pécheux (2015, p. 46.).

Ao repetir “ndo tem agua”, “ndo tem agua”, e com o gesto de enunciar em
vocativo - “sua burra! ” -, o0 aluno se coloca na ordem da visibilidade, que por n6s é
interpretado como uma violéncia e falta de educacdo. Mas talvez sua agressividade
fosse uma forma de nos “obrigar” a dar a ele a atencdo para a sua leitura. Seu gesto
de leitura para além de uma forma de o aluno reclamar ser ouvido, aciona um arquivo
de memodria que suscita a sua relagdo com a agua, com o rio.

Esse arquivo também reclama questionamentos: Como n&o tem agua na tela?
Como ninguém vé? A agua falta materializada na pintura, mas ela ndo falta como
simbdlico da seca que, justamente pela falta na tela, significa a seca. Significa pelo

funcionamento da memdria, pela presencga auséncia. Deste modo,

O silenciamento deixa seus vestigios e o real dessa historia lateja no
jogo das versdes. Presenga-ausente. Em que o sentido silenciado
pode ainda sempre irromper. Talvez por isso, o autor silenciado torna-
se ainda mais forte. Porque € o indicio de um espago de significagao
que nao esta vazio. (ORLANDI, 2008, p.5.).

A tela “Crianca morta” faz parte da colecédo “Retirantes”, que, como forma de
critica social, Portinari denuncia a fome e a miséria do povo nordestino quando ha
falta da agua naquela regido. Na época em que o artista produziu a série, tratava-se
de uma obra-denuncia de que o pais ignorava os motivos do éxodo rural e da grande
demanda de migracdo do Nordeste brasileiro para os grandes centros urbanos do
pais. O Brasil € uma terra muito produtiva e fértil, mas nas regiées onde ha a falta de
agua nao ha vida animal e nem vegetal, logo ha fome e morte humana. Portanto, os
sentidos de fome, em determinadas regides do Brasil, decorrente principalmente da
falta de agua faz parte da meméria do dizer, significa.

Refletimos também sobre a minha tentativa de interditar esse aluno em sua
interpretac&o. Por quais motivos eu teria ndo dado voz a ele no primeiro momento? O
sujeito aluno foi interditado! A memoria de que o DI ndo tem voz legitimada se
mostrava naquele momento. Por que dar voz a quem nao faz sentido? Sao essas
memorias que se fizeram presentes naquele momento, atravessando a opacidade da

lingua, na inscrigdo dos dizeres - nos paralisou. Para Orlandi (1996a, p. 86.):
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Como o discurso pedagégico € um discurso autoritario, ndo sao
relevantes para as suas condigbes de significagdo a utilidade, a
informatividade e o interesse do destinatario. Dado que a fungdo é a
inculcagdo, a nao relevancia desses aspectos se resolve pela
motivacao pedagdgica e pela legitimidade do saber escolar. A escola
cumpre, dessa forma, sua funcdo social, a da reproducéo.

Nao era o aluno que ndo estava dizendo o suficiente para que pudesse ser
ouvido. Era o professor a silencia-lo.

Resta dizer que o discurso pedagogico autoritario “escorrega” para o discurso
polémico em uma disputa de sentidos e de voz. Ha um movimento entre discurso
autoritario-professor que apaga o discurso do aluno e discurso polémico-aluno que
resiste a voz na disputa de sentido na/pela lingua. “Buscamos, professores e alunos,
um DP que seja menos polémico e que nao nos obrigue a nos despirmos de tudo o
que é vida la fora ao atravessarmos a soleira da porta da escola. (ORLANDI, 1996a,
p. 37.).

Ainda havia uma resisténcia em funcionamento que buscava romper com o ja
estabilizado e provocar deslocamentos no professor. Essa atividade, e especialmente
esse recorte, nos deslocou como professora de inclusdo que se propunha a trabalhar
com aluno com deficiéncia intelectual e também deslocou os alunos que estudavam
com o aluno com deficiéncia intelectual.

Ap6s o momento de suspense, surgiram os burburinhos: “Como ele sabe
disso? Nossa! Ele sabe que a morte da crianga é por causa da seca? Como ele sabe?
Ele estava entendendo o que estava sendo falado na sala?

Refletimos sobre o curto espago de tempo em que paramos e retomamos a

interlocucéo.

[...] o sentido é também o resultado de uma situagao discursiva, uma
espécie de intervalo entre enunciados efetivamente realizados. Esse
intervalo n&o é vazio, €, antes, o espaco ocupado pelo social. Nesse
sentido, as lacunas constitutivas da ideologia sdo os implicitos, os
pressupostos, nao sao siléncios. (ORLANDI, 1996a, p. 36).

Enfim, todos se surpreenderam com as formulacdes do R. N., primeiro porque
ele ndo costumava ser ouvido e depois porque o que ele falou, embora parecesse
inicialmente sem sentido, quando se fez autorizado a falar, o sentido, que nao foi
qualquer um, compareceu e nessa interlocugdo com os demais trouxe a tona a ilusao

de transparéncia, a ilusao de que o aluno estava na origem do seu dizer.
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Acabamos fazendo posteriormente uma discussdo com a turma de como ele
teria chegado a essas consideragdes, como pode ser enriquecedor dar visibilidade e
socializar os sentidos reverberados por cada aluno nos momentos de discussdes em
sala. Refletimos coletivamente sobre o quanto podemos perder quando ndo damos
voz ao outro por preconceito. Enfim, percebemos que cada gesto de leitura, nos
momentos de coletividade, pode ser muito enriquecedor.

Na sequéncia, retomamos com eles as definicbes de desigualdade dos
cartazes, e questionamos se a tela fazia alguma relacdo com as definicdes escritas e
com os recortes que eles produziram. Eles concordaram que nao se relacionavam
com todas, mas que os sentidos se relacionavam com algumas definicbes. Alguns
alunos fizeram mencgao ao Maranhéo, que a tela lembrava alguns lugares de la.

Ao questionarmos como eles conseguiam fazer essa relagédo, alguns alunos
nos lembraram que vieram daquele estado, pois suas familias migraram para
Paranatinga para trabalhar no frigorifico da cidade e eles relataram que muita gente
passa fome e sede 14, que a terra € muito seca, que se parece com aquela, que tem
pouca vegetagao, e que as pessoas comem muita farinha, porque todo mundo planta
macaxeira e faz farinha.

Entdo, surgiu a curiosidade nos alunos em saber se o pintor da tela era
brasileiro, pois a tela parecia com essa regiao do Brasil que alguns conheciam.
Sabiamos que era relevante conhecer o pintor, pois a formulacio, a constituicdo e a
circulagao da tela eram um conhecimento muito relevante para que se produzissem
novos sentidos, novos olhares, novas leituras, mas nao queriamos levar as
informacdes de forma mecanica para a sala de aula.

Eu gostaria que eles trouxessem essas informag¢des em forma de pesquisa e
eu sabia que eles ndo estavam habituados com trabalhos dessa natureza e que essa
primeira experiéncia poderia ser, principalmente por isso, pouco proveitosa. Entao, eu
esperei por uma estratégia que os levasse a se interessarem pela atividade, pois eu
considero a pesquisa muito mais enriquecedora do que levar um conteudo pronto para
a sala de aula. Por partir deles o interesse sobre o objeto da pesquisa, que era
inicialmente conhecer sobre o autor da tela, nés poderiamos além de trabalhar
discursivamente essa atividade, também leva-los a pesquisa sem lhes impor, como

um trabalho penoso.
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Aproveitamos o trabalho de pesquisa para fazermos uma interlocu¢édo com a
professora da sala de recursos multifuncionais em uma experiéncia de trabalho
coletivo extraclasse, como uma tentativa de trabalhar em grupos fora da sala de aula.

Antes, apresentei-lhes a tela “Retirantes”, de Portinari. Dessa vez, a tela estava
ampliada e colada em um papel pardo, e a atividade n&o era mais oral. Pedi que eles
apenas a lessem em voz baixa, refletissem e depois escrevessem o que eles haviam
lido na tela, que a leitura naquele momento era na transferéncia do nao-verbal para a
escrita. Eles observaram por um tempo a imagem da tela e os gestos de leitura
compareceram na escrita. Foi recorrente a leitura atrelada ao sentimento de “tristeza,
sofrimento, dor, angustia, soliddao, medo, desespero, amargura”.

Destacamos aqui trés formulagdes que nos chamaram a atencao.

[F1] Uma familia abandonada com fome e sede, sem lar. (B. O.)

[F2] Uma familia desprezada pela sociedade. (C. H.)

[F3] Uma familia muito pobre, passando fome, dificuldade, na soliddo. Uma
familia unida em qualquer situagéo. (K. D.)

O éxodo rural faz parte da histéria do Brasil. Faz parte da histéria do
desenvolvimento do nosso pais a migragao de pessoas de um lugar para o outro em
busca de melhores condicdes de vida e até de sobrevivéncia. Muitas pessoas deixam
suas casas no campo e migram para as cidades motivadas pela esperanga de ter uma
vida melhor e de encontrar o sustento para a familia. Essa migragdo nem sempre é
impulsionada por oferta de oportunidades nas cidades, mas ocasionada pela fome e
pela pobreza a que muitas familias se submetem em algumas regides do pais,
principalmente nas regides nordestinas, onde a escassez de agua faz com que nao
haja um desenvolvimento sustentavel e nem condi¢ées minimas e dignas de vida.

O discurso do pobre abandonado, desprezado e na soliddo faz parte da
memoria discursiva do brasileiro pobre que nao vé politicas publicas voltadas para
essa grande parcela da sociedade, que precisa deixar suas origens para nao morrer
de fome e sede onde nasceu. Remete a um discurso de que pobre é isolado, que deve
ficar longe, que ninguém quer por perto, que € excluido das politicas publicas, dos
projetos governamentais, dos investimentos do pais, da sociedade.

Destacamos a formulacdo 3 — “Uma familia muito pobre, passando fome,
dificuldade, na soliddo. Uma familia unida em qualquer situagédo”. A tela mostra uma
familia inteira migrando para algum lugar. O que n&o estaria visivel na tela, mas que

comparece nesse discurso? Como uma familia toda unida pode estar sofrendo de
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solidao? De onde viria a soliddo quando todos estdo unidos por uma causa, a da
sobrevivéncia?

Nesse discurso comparece a relagcdo que normalmente acontece
historicamente no pais. Mesmo a tela nos mostrando uma familia caminhando junto a
um mesmo destino, o que esta na meméaria discursiva € que nem sempre a familia
toda vai em busca de condigdes melhores. Normalmente alguns da familia vao e
outros aguardam ansiosamente algum recurso chegar. Esta na memoria do brasileiro
pobre o funcionamento de dois sentidos de solidao:

1- A do governo e da sociedade que desprezam o pobre e ndo o consideram

parte da sociedade, deixando-os isolados, a margem.

2- A saudade dos que ficaram ou dos que partiram e que por anos nao
conseguem nenhuma forma de voltar para casa ou de ter seus entes de
volta ao lar.

E a soliddo do abandono e desprezo ou da saudade. Saudade do lar, das
origens, do seu povo, daquele que foi e ndo mais voltou. Os gestos de leitura ndo d&o
visibilidade apenas a dor e ao cansaco fisico, mas de denuncia de um povo que
continua a viver sob a égide da falta e do descaso.

Voltamos o olhar para o R.N. E importante observar que o aluno demonstrou
entusiasmado e, autorizado a participar da atividade, ndo foi necessaria nenhuma
intervengao para a sua efetiva participacédo. Foi explicado a turma que o cartaz iria
passar de mesa em mesa e que eles poderiam fazer a leitura e escrever sobre ela.
Na sua vez, R.N. a observou e grafou a palavra que ele sabia escrever, a inscricao do
seu nome, talvez pelo processo de identificagdo com a imagem. Alguns alunos ainda
se fizeram resistentes, mas conseguiram escrever alguma coisa.

Pensamos em pedir para o aluno R.N. verbalizar sua leitura da tela e obter
alguma ajuda para transpor para a escrita, entretanto permitir que ele escrevesse
apenas o seu home pareceu-nos ter um significado mais relevante naquele momento.

Observamos que, nessa atividade, ele se sentia autorizado a escrever com
liberdade, sem nenhuma mediacao, intervir nessa liberdade pareceu-nos diferencia-
lo dos outros e naquele momento ele estava se sentindo igual aos colegas. Parecia
injusto desautoriza-lo ou mudar as regras do jogo apenas para ele. Escrever o seu
nome era a forma que ele tinha, naquele momento, para expressar o seu gesto de
leitura através da escrita. Todos na sala ja sabiam o que ele achava da seca, que era

a falta de agua. Entéo, ele sé precisava testificar que a sua leitura sobre a tela estava
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validada com a escrita do seu nome, com a sua assinatura. O nome dele grafado
nesse espaco de papel em que todos os alunos também escreveram era mais
importante do que alguém soletrar palavras que ele ndo estava interessado em dizer.

Para a pesquisa sobre o autor das telas, organizamos a turma em grupos. Foi
acordado antes, que o grupo de R. N. iria fazer a pesquisa na Sala de Recursos, no
contra turno, pois a professora de AEE os auxiliaria na pesquisa. A nossa
preocupagao, nesse momento, era garantir a participagao do R. N. no grupo, uma vez
que nao estariamos juntos. Essa parceria com o professor de AEE foi fundamental
para o desenvolvimento desse aluno, pois era necessario que ele fizesse parte
efetivamente das atividades propostas, mesmo sendo fora da sala de aula regular.
Nesse momento, o AEE atuou fundamentalmente para assegurar o direito do R.N. na
atividade de pesquisa, junto aos demais alunos e, se necessario, bem como que ele
fosse ouvido pelos colegas sem discriminagdo. Segundo Mantoan (2011, p. 19), o
AEE trata-se de um “instrumento que leva a concretizagao do direito a educacao”.

A atividade de pesquisa consistia em descobrir quem era o autor da tela e trazer
informagdes sobre ele. Eles tiveram a liberdade para registrar a pesquisa da forma
gue conseguissem, mas teriam a incumbéncia de apresenta-la na sala de aula. Alguns
alunos trouxeram um arquivo baixado da internet no celular e leram sobre o autor. O
grupo que foi na sala de recursos copiou algumas informagdes em um papel e leram
na frente da sala. Outros disseram que trabalhavam de manha e que n&o tinham
tempo para pesquisar, e outro grupo simplesmente n&o fez, esqueceu.

Na sala de aula fizemos uma roda de conversa e cada grupo expds de forma
descontraida as suas pesquisas. Eles descobriram que o pintor era brasileiro, a época
em que ele havia pintado as telas, que as telas lidas durante a aula eram da série
Retirantes, que retrata a fuga da seca e da fome no Nordeste brasileiro, no periodo
de revolucéao industrial no Brasil.

Os alunos destacaram que essa retirada continua acontecendo, mas que eles
migram para diversos lugares do Brasil, pelos mesmos motivos, como, por exemplo,
para Paranatinga, para trabalhar no frigorifico. Obtiveram informagdes a respeito de
outras tematicas brasileiras retratadas pelo pintor, como a luta de classes dos
trabalhadores nas zonas rurais e urbanas. Conseguimos discutir que o pintor retratou
em muitas de suas obras, o engajamento social, a preocupagdo com as classes
menos favorecidas. Como ideia de fecho dessa atividade, refletimos a possibilidade

se ler nas telas esse discurso de engajamento social.
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Eles comentaram que a desigualdade estava presente em quase todas as telas
de Candido Portinari que eles viram, pois se tratava do Brasil.

Essa discussdo nos abriu a possibilidade de discutirmos, entdo, sobre a
desigualdade regional no Brasil. Por que temos regides mais pobres e outras mais
ricas em agua, em alimentos? Quais eram as formas de desigualdades existentes?

Como alguns alunos nao participaram da atividade de pesquisa e diante das
ricas contribuicbes dos grupos que pesquisaram, resolvemos desafia-los a realizarem
a atividade, pois gostariamos que todos da turma experimentassem esse
funcionamento. Assim, aproveitamos a discussdo e definimos quatro tipos de
desigualdades a serem pesquisadas: racial, econdmica, de género e regional. Dessa
vez, instigamos os alunos a participarem mais ativamente do trabalho de pesquisa,
pois os assuntos eram diferentes e a contribuicdo de cada grupo seria muito
importante, pois se algum grupo deixasse de pesquisar ndo teriamos informagdes
sobre aquele tipo de desigualdade.

Consideramos produtivo o esforgo dos alunos por toda a dificuldade logistica
da turma. Alguns deles trabalham no periodo oposto as aulas, outros moram na
Cohab, bairro muito distante da cidade, e para se reunirem na escola ou no centro
necessitam do transporte escolar.

Dessa vez, eles se engajaram mais. Um grupo produziu quatro cartazes, outros
ficaram um pouco mais acanhados, mesmo assim participaram. O cartaz funcionou
nao apenas como modo de circulacdo do material, mas também como ponto de
ancoragem para as falas.

Foi um momento tenso para os alunos, e, mesmo sendo orientados
anteriormente a olharem sempre para a turma, eles se viravam de lado no momento
da apresentacao para olhar o cartaz, o colega, o caderno, e se livrarem dos olhares

da turma e buscar um ponto de fuga.
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Figura 11 - Apresentagao sobre desigualdade social econdmica

Baate! NG

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Nessa apresentagcdo, os alunos trouxeram informag¢des sobre a grande
desigualdade entre ricos e pobres no Brasil. Foi possivel abrirmos discussao sobre as
proporcdes de ricos e pobres no pais, sobre quantas pessoas sao pobres e muito
pobres e quantas sio ricas e muito ricas. Essa distingao tdo oposta e distante marcou
bastante as discussées do grupo com os demais alunos.

Figura 12 - Apresentagao sobre Desigualdade Social Regional

Fonte: Arquivo da autora (2018).
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Aqui, os alunos trouxeram em cartaz, texto informativo jornalistico, entrevista e
charges. Foi interessante observar como funcionaram as materialidades visuais e
escritas na apresentagao e como eles exploraram esses significantes.

Cada aluno se responsabilizou em apresentar uma forma material de texto
presentificada ali em cartaz. A transferéncia de circulagdo das formas materiais de
texto para a circulacdo em cartaz na sala de aula funcionou aqui como atestado de
argumentagao ao que estava sendo apresentado pelos alunos. No primeiro e segundo
cartazes eles transcreveram parte de um texto jornalistico, que com carater
informativo demonstrou legitimagao do que eles estavam afirmando.

No terceiro cartaz eles nos surpreenderam com uma entrevista feita por eles
fora da escola. Um dos alunos do grupo, que trabalha no periodo da manha em uma
papelaria, teve a ideia de entrevistar pessoas que circulavam por la e pediu que essas
pessoas escrevessem O que era para elas desigualdade social. Ele distribuiu papéis
e depois colou-0s no seu cartaz com o titulo “entrevistas” e as leu na sala de aula.

Ao questiona-lo sobre o motivo de ter optado por essa forma, respondeu que,
por ele ter dificuldade de escrever e ninguém entender sua escrita, pediu que as
pessoas escrevessem suas opinides para ele. Entdo questionei se o que as pessoas
escreveram era aquilo que ele pediu que escrevessem e ele respondeu que nao. Ele
disse que gostaria que elas escrevessem da forma que elas pensavam. Entéo tivemos
a contribuicdo de mais quatro definicbes de desigualdade social na constituicdo do
arquivo tematico.

Perguntamos aos alunos se eles ja tinham visto uma entrevista feita daquela
forma e eles responderam que nao. Entdo questionei se aquela pratica poderia ser
considerada ou nomeada como entrevista e todos afirmaram que sim. Um aluno disse
que poderia ser chamada de consulta publica e outro afirmou que, ainda assim era
uma entrevista.

Explicamos que eu estava polemizando esse termo porque, muitas vezes, nos
apegamos a algumas formalidades da construgdo de um texto e isso nos tira a
possibilidade de criar novas formas de textualizagdo. Eles entenderam que era uma
entrevista diferente, mas, por se tratar de respostas de uma pergunta feita para
algumas pessoas, ja se caracterizava como entrevista, ndo importando como foi
formulada e nem como ela estava circulando

Se o0 nosso foco era trabalhar com diversas materialidades significantes,

consideramos que O processo era mais importante. Nao podiamos deixar de
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aproveitar os gestos de autoria. Foi muito enriquecedor ver os varios caminhos que
poderiamos percorrer durante essa trajetoria e esses trajetos eram sugeridos pelos
alunos, a partir de alguma coisa que os modificou durante as aulas.

Faltou-nos tempo para tantas outras propostas que nos vinham para
explorarmos, mas tinhamos que voltar ao projeto e rever nossos objetivos iniciais para
nos fazer entrar nos trilhos e ndo perder o foco. Nem mais nem menos, apenas o
necessario para prosseguirmos.

Apresentamos a imagem das “entrevista’, destacando o deslocamento
realizado pelo aluno J.V.. e as discussdes que se seguiram a partir das definigcbes

trazidas por ele.

Figura 13 - Imagem da entrevista realizada pelo aluno J.V.

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Foi possivel discutirmos aqui a posi¢ao sujeito dos entrevistados, a partir de

seus discurso: “permitir que ladrdoes tomem conta do nosso dinheiro...”;

...desigualdade é termos que pagar sempre mais...”; “somos obrigados a pagar
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impostos...”; “...é a falta de investimento na cidade, estado ou pais, corrupgao, ...”; “...é
a diferengca econbmica que existe entre pessoas de uma mesma (grifo nosso)
sociedade...”, ou, “...é a diferenga econémica que existe entre determinados grupos
de pessoas dentro de uma mesma (grifo nosso) sociedade.

Esses sujeitos se inscrevem em uma posi¢cao de cidadaos, que provavelmente
trabalham no comércio, que se preocupam com os altos indices de impostos que
precisam pagar, e enquanto comerciantes se julgam injusticados pelo sistema de
tributacdo de impostos do pais. Para Orlandi (2012c, p. 104):

O sujeito moderno — capitalista — € ao mesmo tempo livre e submisso,
determinado (pela exterioridade) e determinador (do que diz): essa &
a condigao de sua responsabilidade (sujeito juridico, sujeito a direitos
e deveres) e de sua coeréncia (ndo-contradicdo) que lhe garantem,
em conjunto, sua impressdo de unidade e controle de (por) sua
vontade. Ndo so6 dos outros, mas de si mesmo. Bastando ter poder...

Com efeito, esse sujeito se inscreve em uma posi¢ao discursiva que reivindica
direitos sob a “égide” de estar sendo lesado. Essa é uma regularidade historica e
ideoldgica de resisténcia aos abusos praticados pelo poder que o Estado exerce sobre
os cidadaos. Nos gestos de leitura dos sujeitos cidadao, os discursos se inscrevem
na posicdo sujeito de comerciantes que reivindicam o direito de terem os seus
impostos revertidos em beneficios de saude, educacio de qualidade, saneamento, ou
o direito de ver seus impostos sendo reduzidos.

Nos gestos de leitura dos alunos comparecem discursos que se inscrevem em
uma posi¢ao discursiva que reivindica o dinheiro, alimentag&do, a agua, o direito a
igualdade de direitos.

Nos gestos de leitura dos alunos comparecem discursos que se inscrevem em
uma posicao discursiva que reivindica o dinheiro, alimentagédo, a agua, o direito a
igualdade de direitos. Os dois ultimos enunciados foram comparados com as
definicdes anteriores dos alunos. Enquanto estes, em suas defini¢gdes, colocavam os
desiguais como sendo parte excluida da sociedade, as definicbes dos comerciantes
colocavam os desiguais como parte da sociedade. Logo refletimos sobre quais os
sentidos de desiguais para os alunos e quais sao os sujeitos desiguais para os
comerciantes.

Destacamos aqui o enunciado dentro de uma mesma sociedade. Enquanto os

sujeitos inscritos no lugar social de comerciantes, com recursos para se manter,
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embora reclamem do quanto precisam pagar, alguns discursos dos alunos se
inscrevem na posic¢ao de sujeito de exclusao da sociedade, que nao tém direito nem
de ser parte da sociedade — discurso que se inscreve como sem direito a pertencer a
sociedade. Ao referirem a sociedade, o discurso € “uma familia abandonada”, “uma
familia desprezada pela sociedade”, “uma familia na solidao”.

Foi interessante também discutirmos a unido dessa familia excluida — como
essa familia resistiria a tanta desigualdade se n&o fosse pela forga que essa unido
familiar representa? Permanecer unidos seria essa uma forma de resisténcia?

Aqui também podemos refletir sobre a autoria. Ela se da por uma inscricdo do
sujeito aluno J. V., na posicao sujeito professor. Ao estar na frente de um trabalho na
sala de aula, para além de ser um trabalho de aluno para o professor, ele faz o
deslocamento de aluno para a posi¢ao professor, na medida em que se coloca como
sujeito que traz informagdes consistentes para a sala, questiona pessoas, faz com que
escrevam para ele, da visibilidade aos sentidos do comportamento de um professor
diante dos seus alunos, constituidos socio-historicamente. Ao ocupar essa posi¢cao-
sujeito, sua pratica discursiva rompe com o imaginario de aluno.

J. V. é o aluno que inicialmente eu havia escolhido para auxiliar o aluno R.N.
Como eu ja havia mencionado, ele também tem problemas de relacionamento com a
turma, nos remete as caracteristicas mencionadas no capitulo 2(dois) do que eu
chamo de “marcas de exclusao”.

Entretanto ele nos comove demonstrando um desejo enorme de ser aprovado
e o faz com gestos de participagéo, de contribuicdo com o grupo. Mesmo nao tendo
tempo para se reunir com a turma fora do horario habitual de aula, por trabalhar no
outro periodo, se dispde a fazer os cartazes e nos traz contribui¢cdes riquissimas para
o trabalho em grupo. Isso nos indica que a exclusao na escola se da muito mais pelo
preconceito com a aparéncia fisica do que com o potencial que o aluno tem.

Como alguns alunos ainda apresentavam resisténcia em se relacionar com os
colegas, essas atividades contribuiram para o trabalho colaborativo, para o
deslocamento de um conceito pré-formulado de sujeito-aluno-colega de grupo
incapaz, irresponsavel, para um sujeito-aluno-colaborador do grupo.

Da mesma forma, destacava-se o esforgo por parte de alguns excluidos para
terem suas vozes legitimadas, para conquistarem o espago de aluno nas aulas e

resistirem, nesse lugar que deveria proporcionar igualdade para todos.
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As charges, também trazidas pelo grupo, foram a forma material de texto que
reverberou a descontracéo, a leveza e a criticidade para a apresentagao. Os alunos
disseram que estavam nervosos e queriam algo para descontrair, mas o que lemos
no discurso das charges? Contabilizamos oito charges no cartaz, recortamos duas
para analisar na hora. Questionamos de que forma eles se identificaram com os
discursos postos em circulagdo nessa forma material de textos? Como os discursos
de desigualdade estdo postos em circulagdo nessas materialidades? Vejamos a

sequir.

Figura 14 — Reduc&o da maioridade penal

Fonte:https://www2.ufjf.br/noticias/2017/01/18/10-charges-mostram-que-o-brasil-
atual-e-coisa-do-passado/

Figura 15 - A maioridade penal dos outros

Fonte: http://www.juniao.com.br/crimes-castigos-e-o-olhar-diferenciado-para-definir-
a-reducao-da-maioridade-penal/
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A primeira charge faz parte da mostra “Saudades do Bello — 25 anos de charge”,
que foi exposta no Espaco Reitoria da UFJF, no campus, em homenagem ao artista.
No site que divulgava a exposi¢ao era possivel visualizar dez charges do autor, que
segundo o texto, eram tdo atuais que poderiam ter sido publicadas no dia da
exposicao. O chargista José Belo da Silva Junior, entre meados de 1980 e 2011, teria
narrado e comentado a histéria politica e social de Juiz de Fora, em Minas Gerais, €
do Brasil através de suas charges, que chamam muito a atengéo pela atualidade dos
temas tratados, segundo o site.

A segunda charge faz parte de uma série de Junido, que debate os efeitos e a
falta de argumentos sobre o tema da redugao da maioridade penal. Embora os alunos
aleguem té-las trazido para descontrair a apresentagao, quais seriam os motivos que
os levaram ao processo de identificagdo com os discursos verbais e visuais das
charges? Como pesquisa e apresentacao de trabalho sobre desigualdade econbémica,
quais discursos nos trazem as charges?

Vemos em funcionamento o ponto crucial da charge que é a critica social atada
ao humor. De forma sutil, a charge esta nas paginas jornalisticas para provocar a
satira de forma descontraida e levar as pessoas a reflexao critica politico-social e nao
apenas a passar pelo noticiario como mais um fato corriqueiro.

Embora os alunos tivessem como objetivo trazer informagdes de forma
descontraida, desencadearam uma boa reflexdo da turma sobre o tema em questéo.
Eles questionaram: para quem sao os direitos? Para quem sao criadas as leis no pais?

O ultimo grupo apresentou discussédo sobre desigualdade social de género.

Vejamos a seguir.

Figura 16 - Apresentacao sobre desigualdade social de género

Fonte: Arquivo da autora (2018).
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Nessa apresentagdo, o grupo era formado somente por meninas. Elas se
aglomeraram em frente ao quadro, todas de olhos no cartaz ou na folha, n&o
conseguiam encarar os colegas que estavam sentados. O cartaz que elas traziam era
composto de um paragrafo de escrita e do desenho de um grafico que apontava a
divisao social do trabalho doméstico.

Realizamos um recorte do paragrafo para analisar com a turma.

“A questao da desigualdade entre homens e mulheres é um fator histérico das
sociedades ocidentais.”

“‘Desde a antiguidade a mulher era tratada como um ser inferior ao homem”; “A
diferenga de salarios entre mulheres e homens é grande.”

“‘Mulheres brancas tem seus salarios defasados em 30% enquanto as
afrodescendentes ganham 80% menos que os homens brancos.”.

Sao enunciados que nos dao a dimensao do lugar social em que as alunas se
inscrevem. Sujeitos-femininas que, ao pesquisar, se identificam com a forma desigual
como historicamente as mulheres sao tratadas pela sociedade machista.

Por fim, elas apresentam um grafico que se refere a uma pesquisa realizada
em Portugal. Eles a encontraram quando buscavam informagdes na internet sobre o
tema e os dados chamaram a atengao do grupo e por isso, resolveram compartilhar
com a turma. A pesquisa mostra a discrepancia que ainda existe nas divisbes de
tarefas entre casais heterogéneos, que somente 47,7% do sexo masculino dividem as
tarefas domésticas contra 74,7% do sexo feminino; 43,1% dos homens colaboram
com algumas tarefas, enquanto somente 17,8 de mulheres; e 9,2% dos homens nao
colaboram com nenhuma atividade doméstica contra 7,5% das mulheres que né&o
colaboram. Com base nos dados, debatemos com os alunos em que condig¢des estaria
a desigualdade de género.

Em todas as apresentagdes vemos as desigualdades mesmo que tipificadas e
nomeadas em blocos conversando entre si. Entre todas as apresentagdes foi possivel
observar discursos que ja foram ditos desde a origem da histéria do nosso pais e que
continuam ditos em varios outros espacos e de varias formas também. Vemos como
os alunos se identificam com cada desigualdade e como se colocam como sujeitos,
reivindicando seus espagos e suas posicoes ideoldgicas, se inscrevendo como

autores nesse espacgo da sala de aula e na sociedade.
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3.4 A constituicao do teatro/performance de luz negra: escrita, sons, imagens,
corpo em movimento

Essa etapa consistiu em trabalharmos com as materialidades do teatro.
Comegamos por conhecer como e onde originou-se o teatro/performance de luz
negra, como a performance e o teatro conversam em sua constituigdo, como o corpo
e 0s objetos em cena constituem-se em discursos e significam nesse espaco do dizer.
Para tanto, convidamos inicialmente uma professora de teatro para realizar uma
oficina com os alunos. Posteriormente, seguimos trabalhando com a constituicdo
historica do teatro e suas diversas manifestacoes.

Nesse momento do trabalho, percebemos que haviamos produzido um
rompimento entre a primeira parte do projeto e a segunda, no tocante a relagdo do
arquivo tematico de desigualdade social com a oficina de teatro. Mas foi um equivoco,
pois logo vislumbramos as relagdes que se estabeleciam entre as materialidades
acionadas para construir o arquivo tematico e a construgéo do teatro. Ou seja, ao
longo do percurso fomos “enxergando” a imbricagdo das diversas materialidades
(LAGAZZI, 2008, 2011, 2012) .

Nossa convidada, professora Nirte Maria Silva, formada em teatro e que atua
na Escola Apolénio Bouret de Melo, participou de nosso projeto, realizando uma aula
sobre iniciacao teatral. Por ser atuante na area, entendemos que sua contribuicido com
nocdes especificas do teatro constituiria um trabalho interdisciplinar. Pedimos também
que ela nos mostrasse algumas formas possiveis em que o corpo produz discursos.

Para que ela trabalhasse em consonancia com o nosso projeto foi necessario
Ihe apresentar o funcionamento do projeto na sua totalidade. Para isso também foi
necessario que ela compreendesse algumas questdes basicas sobre a teoria da AD
e também do trabalho colaborativo. Foi preciso também que ela entendesse as
condi¢des de producdo da turma, que por trabalharmos com uma turma de inclusao,
a proposta vislumbrava atender a demanda considerando os objetivos principais do
projeto.

Nao pretendiamos que a professora de teatro trabalhasse discursivamente com
os alunos. Esse era o nosso objetivo. Entretanto fazé-la participar das teorias que
envolviam o projeto foi importante para que ela pensasse em como trabalhar a sua

oficina teatral, que foi como ela nomeou sua atividade.
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Ela também compartilhou conosco algumas obras sobre o trabalho com o teatro
na escola e nos disponibilizou alguns materiais que ela usou durante a sua formagao
como professora de teatro. Esses materiais nos serviram de base e compreensao para
a pratica do teatro na sala de aula, nos propiciando um olhar mais amplo sobre o
trabalho com esse objeto.

A oficina ministrada por ela consistiu em trabalhar com a nogédo de jogos
teatrais. Com esses jogos ela foi dando visibilidade ao processo de significagdo dos
corpos, naquele determinado espaco da sala de aula e como cada corpo se mostrava
e se significava enquanto os jogos aconteciam.

Os jogos teatrais sdo procedimentos ludicos com regras explicitas, que
segundo Spolin (1975), tém carater “improvisacional” e os jogadores se veem
obrigados a teatralizar.

Ela iniciou organizando os alunos em circulo e pediu que fizessem alguns
movimentos com a boca e produzissem alguns sons. O objetivo era trabalhar a
consciéncia corporal oral e perceber como os sons se projetam na boca — a posigéo
corporal, a posigao fisica, ou como o sujeito se sente emocionalmente determinam a
forma como o som se projeta. Ela exercitou com os alunos formas de posicionar o
COrpo para que o0 som seja 0 mais nitido possivel.

Cada aluno teve a oportunidade de experimentar como isso acontece. Alguns
alunos riam, outros faziam com mais seriedade, outros apenas pareciam curtir e se
divertir com a pratica, outros preferiam nao produzir os sons. Com esses ultimos ela
insistiu um pouco, mas respeitou a decisao.

Esse primeiro exercicio foi também um quebra-gelo. A partir dele, alunos e
professora ja pareciam estar a vontade. Entao ela pediu que, ainda em circulo, eles
se sentassem, tirassem um dos cal¢cados do pé e o colocasse nas maos.

O jogo era Escravo de J6, que nos mostra préximo recorte de texto utilizado na

atividade.
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ESCRAVOS DE JO

Material
Um pé do sapato de cada participante.

Regra
- Aprende-se a musica:
“‘Escravos de J6
jogavam o cachanga
tira, poe, deixa ficar.
Guerreiros com guerreiros
Fazem zigue, zigue, za.”
-Todos sentados em roda, com o pé do sapato a sua frente.

- O objetivo é ir passando o sapato para a direita no compasso da musica
sem que a coordenacgao se atrapalhe, todos ao mesmo tempo. A cada
finalizagdo aumenta a dificuldade.

-Variante: Pode-se fazer corporal ao invés dos sapatos.

http://www.teatronaescola.com/index.php/planeje-sua-aula/jogos-e-exercicios-

teatrais/item/222-escravos-de-jo

Com essa atividade, os alunos trabalharam a nog¢ao de simetria, de unidade,
de lateralidade, de coordenacao motora, de compasso e velocidade, concentragcao e
de trabalho coletivo,.

Os alunos precisaram de alguns treinos para conseguir iniciar o jogo. Houve
umas cinco tentativas frustradas até que todos conseguiram iniciar. Alguns n&o foram
muito adiante e a professora pediu que se retirassem da roda. Assim aconteceu,
sucessivamente, até restar apenas uma dupla finalista. Para darmos visibilidade a
essa atividade colocamos a imagem de um dos momentos em que essa atividade

aconteceu.
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Figura 17 - Atividade/jogo: Escravo de Jo

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Depois da oficina, fizemos um movimento de analise da aula juntamente com
os alunos. Comegamos retomando com eles a respeito dos sons projetados no
primeiro exercicio. Iniciamos trabalhando a nocéo das condi¢cdes de produgao em que
a aula aconteceu. Os alunos disseram que a aula foi divertida, que a expectativa de
ter uma aula sobre teatro ja era muito esperada por todos, que eles estavam curiosos
para saber como seria. Que ao chegar e pedir que afastassem as carteiras e fizessem
um circulo na sala de aula, a professora promoveu uma adrenalina nos alunos e ao
mesmo tempo eles sentiram medo e vergonha do que eles teriam que fazer. Alguns
lembraram que a turma estava muito agitada, que alguns alunos ndo souberam se
comportar, que ndo mereciam ter uma aula diferente.

Os alunos relataram que alguns colegas estavam tao nervosos que o0 som nem
saia de suas bocas, outros queriam aproveitar para gritar, para extravasar, e muitos
levaram na brincadeira, como se a aula ndo fosse séria. Constatamos que a forma
com que 0 som se projeta na fala constitui pistas de como o sujeito se sente, se
posiciona e se significa no espaco do dizer.

Com esses relatos, retomamos o que Orlandi (1996a, p.28.) fala sobre o espaco
de significagdo. Para a autora, a sala de aula € o espaco onde o discurso pedagogico
€ instaurado. O professor € quem determina o que fazer, e como fazer, os alunos
estdo sempre na expectativa; se a aula surpreende, os alunos se manifestam
favoraveis ou ndo ao que se propde. “o fato de estar vinculado a escola, a uma

instituicdo, faz do DP aquilo que ele &, e o mostra (revela) em sua fungéo.”.
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Como compreendemos as nocdoes da AD nessa atividade? Para trabalhar
discursivamente tomamos esse jogo teatral como forma de trabalhar a linguagem
verbal oral, a linguagem corporal (gestos/movimentos) e a linguagem musical.
Compreendemos essas materialidades em funcionamento com os gestos
interpretativos na/em performance. Como o corpo se comporta, se significa, se coloca
no jogo em que todos os participantes precisam estar em sincronia.

Indagamos aos alunos se todos conseguiam se significar da mesma forma, se
todos conseguiam aderir ao jogo no mesmo compasso e ritmo dos demais, se todos
permaneciam no jogo.

Aqui comecamos a compreender as materialidades em funcionamento
distintivamente e como a musica funciona com a letra da cangdo, com os gestos
corporais. Como as materialidades significantes funcionam na imbricagdo de todos
esses objetos simbdlicos, formando uma unidade material de texto conhecida como
“jogo teatral”.

ApoGs a oficina, fizemos um momento de reflexdo. Discutimos como a
constituigdo e a formulagédo do jogo se fizeram em discurso e como ele poderia ser
interpretado. Todo o discurso se inscreve na memoéria de um discurso ja produzido
historicamente, e que continua fazendo efeitos em determinadas condigdes de
producido, em outros momentos.

Muitas indagagdes formam feitas. Alguns diziam tratar-se apenas de uma
brincadeira e de uma musica de infancia, que era uma brincadeira que se trabalha la
na idade pré-escolar. Perguntamos como era trabalhada a can¢ado na idade pré-
escolar e alguns alunos disseram que brincavam em circulo e era passada de méao
em mao uma bola de papel; perguntamos se essa brincadeira também era feita junto
com a familia e eles disseram que era somente na escola; perguntamos se eles
percebiam as diferengas do “jogo teatral” e a brincadeira da infancia e eles disseram
gue algumas coisas se repetiam, como o circulo, a musica cantada, o movimento
sincronizado com os corpos presentes; perguntamos se as condi¢des de produgéo
mudaram e eles afirmaram que era no espaco da sala de aula, que era mediado pelo
professor, que eles eram apenas alunos em idade maior que antes. Perguntamos,
entdo, o que haveria mudado e disseram que, na pré-escola, era uma aula para
aprender a se movimentar, a ter ritmo, e que na atual era para aprender a fazer teatro.
Falamos sobre a relagéo da letra da cangdo com os movimentos do corpo e alguns

disseram nunca terem parado para refletir sobre o que cancao dizia, apenas que era
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gostosa de brincar, outros que falavam dos escravos e que estes gostavam de brincar
e de cantar, que isso fazia parte da cultura dos escravos; outros disseram ainda que
escravos nao brincavam, mas que certamente tinham vontade de brincar. Um aluno
se referiu a novela Os Dez Mandamentos, da Rede Record de Televisdo. Segundo o
aluno, os escravos se juntavam para passar as pedras para construir os monumentos
do rei e todos tinham que passar de mao em mao da mesma forma que o jogo foi feito
com o sapato, e quando o escravo nao prestava a atengcdo e errava, tudo ficava
baguncgado e ele levava chicotadas.

Indaguei, entdo, se atualmente no jogo ou na brincadeira quem errasse levava
chicotada. Eles disseram que ndo, mas que tinha que sair do jogo, que também era
uma forma de punicdo. Compreendemos que o discurso era 0 mesmo, mas em
condi¢cdes e em um tempo diferentes; os sentidos estavam (re) significados.

Essa atividade nos rendeu ainda algumas discussdes interessantes. Nao
cheguei a levar os alunos para pesquisar sobre a origem da cangao, porque tinhamos
um outro recorte, mas dar visibilidade a esses gestos de interpretagdo sobre o jogo e
sobre os sentidos do jogo produzidos pelos alunos, nos ajudou a compreender como
os discursos verbais e nao verbais se inscrevem na historia.

Como ideia de fechamento, discutimos sobre a familiaridade do discurso
corporal do trabalho escravo, citado pelo aluno com o discurso corporal da revolugcao
industrial, do homem x maquina, que passa o dia fazendo movimentos repetitivos na
coletividade e que cada trabalhador faz parte de uma engrenagem que constréi um
objeto muito maior do que eles imaginam. Em cada momento e em cada condigao de
producao, esses movimentos sincronizados e repetitivos podem reverberar sentidos
outros, mas nao qualquer sentido, pois eles se filiam a um discurso ja produzido antes.

Outro jogo proposto pela professora de teatro foi o conhecido como “Salada de

frutas”, como mostra o quadro a seguir.
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SALADA DE FRUTAS
Material
Cadeiras em circulo na sala.
Regras
- Todos deveréao se sentar em circulo, com as maos e as cadeiras livres, em
posicao facil para se levantar.

- O professor escolhe o nome de trés ou quatro frutas e da para cada
participante o nome de uma fruta, formando trés ou quatro grupos de frutas.
- O professor podera gritar o nome de uma ou mais frutas.

- Quem recebeu o nome daquelas frutas que o professor anunciar, devera
mudar de cadeira.

- O professor também podera gritar “salada de frutas”. Nesse caso, todos
deverao trocar de lugar.

- O professor devera retirar uma cadeira da rodada, deixando o que ficar em
pé como coordenador para dar continuidade ao jogo.

O Objetivo desse jogo é trabalhar o relacionamento em grupo, a atengéo, a
concentragao e agilidade.

Dica

Observar se os participantes estdo atentos e se integrando.

Para esse momento, a professora explicou o jogo e pediu que todos a
ajudassem a preparar o ambiente. Com cada um no seu devido lugar, ela passou
nomeando os alunos em uma sequéncia: morango, uva, mag¢a e abacaxi e assim
sucessivamente.

Ao gritar o nome morango todos os alunos que tinham esse nome tiveram que
trocar de lugar. Assim aconteceu quando ela chamava pelas outras frutas, apenas a
fruta chamada saia do seu lugar.

Quando ela disse “salada de frutas” pela primeira vez, a confusdo foi
instaurada. Foi um aluno empurrando o outro, um tentando puxar a cadeira do outro
e a professora precisou intervir.

Nesse momento ela repetiu as regras e disse que os alunos que nao
respeitassem seriam retirados. Um aluno também colocou que havia alunos que nao

estavam se movimentando. Entdo ela disse que todos deveriam se movimentar no
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jogo. O jogo se seguiu até que restaram apenas uma cadeira e um unico participante,

assim como mostram as imagens.

Figura 18 — Atividade/jogo: Salada de frutas

Fonte: Arquivo da autora (2018).

A professora explicou que o objetivo da atividade era trabalhar a atencao e a
concentracdo dos alunos. Falou sobre a importancia do nome de cada um para a
sociedade, que nos identifica como pessoa, e que para o teatro cada um tem um lugar
determinado e que eles precisavam estar sempre atentos ao seu papel. Cada um fazia
parte de uma cadeia que s6 funcionaria com o outro, apds o outro ou junto do outro,
na coletividade e na individualidade de cada um.

Ao falar sobre a importancia do nome, a professora comentou que os alunos
deveriam sempre buscar o seu lugar na sociedade, que todos tém um lugar para si e
gue ninguém deveria aceitar menos que o seu direito de ser respeitado pelo nome que
o representa, que a vida toda € um jogo e que precisamos lutar para vencer obstaculos
o tempo todo, sem desistir e nem desanimar.

Discutimos posteriormente também sobre esse jogo e de que forma a
linguagem havia sido trabalhada. Os alunos acharam interessante que, ao mesmo
tempo que eles eram diferentes, em seus nomes, eles também eram um grupo com o
mesmo nome. A igualdade e a diferenga estavam em funcionamento na brincadeira
em um movimento a significar.

Iniciamos aqui as primeiras no¢des de transferéncia. Tinhamos uma sala de
aula com sujeitos alunos inscritos em uma posi¢cédo de diversidade. Esse movimento

do nome do aluno ser outro e significar de outra forma naquele espago do dizer
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reverberou sentidos de coletividade, da ideia de unidade e de dispersdo. O aluno
“‘maca, por exemplo, ndo ocupava no jogo, a posigao de aluno que se senta no fundo
da sala de aula e ndo conversava com ninguém. No jogo, o aluno se inscreveu em um
grupo de sujeito fruta que pertencia a um grupo em competigdo da/na escola. Que
ocupava um lugar no espacgo da sala de aula naquele ambiente de jogo/competicao.

Fizemos entdo com os alunos as primeiras colocagdes sobre o movimento de
transferéncia. Nao foi somente o nome de cada aluno que foi (re) significado, foi sua
posicao discursiva, foram as condigdes de sua existéncia. Consequentemente foi (re)
significado o discurso produzido pelo seu corpo e dos seus gestos de interpretacéo
através da brincadeira/atividade.

Outro jogo que a professora prop6s aos alunos foi o da linguagem ritmica do
corpo. O objetivo da atividade era dar visibilidade aos alunos sobre como o corpo pode
estar em ritmo na coletividade, um com o outro. Aqui, os movimentos se misturam a
formar uma coreografia sincronizada.

Os alunos se juntaram em trio. Um deles ficou no centro e os outros dois na
lateral. Toda a turma se dividiu e se juntou dessa forma, ainda em posigéo de circulo.
Cada dupla deveria realizar o movimento proposto somente apds a dupla ao lado ter
finalizado.

Cada integrante inicial que ficava do lado direito do trio deveria participar de
duas formas. Primeiro, com o seu grupo voltando seu corpo para o colega a esquerda
e depois como centro da proxima dupla. Enquanto o aluno do centro abaixa o corpo,
os alunos da lateral batem palmas um com o outro.

Ao representar o esquema do jogo tem-se: um aluno abaixa enquanto dois
batem palmas. Na sequéncia, o que se abaixou levanta e faz dupla com o terceiro
aluno da sequéncia para bater palmas, enquanto o préximo da sequéncia se abaixa.
Esse movimento acontece até que o ciclo termine. Ao pegarem o ritmo, a atividade
seguiu até que o erro aconteceu. O jogo pode ser melhor compreendido com o auxilio

das imagens a seguir.
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Figura 19 — Atividade/jogo: Ritmo com o corpo

Fonte: Arquivo da autora (2018).

A ultima atividade da oficina foi o “Telefone mudo”. O objetivo era trabalhar a
leitura dos gestos produzidos com o corpo e dar visibilidade aos alunos ao processo
de construgdo dos sentidos produzidos ou como os gestos de um significavam
diferente dos gestos dos outros.

Para a realizagao da atividade foi preciso alinhar os alunos em fila. Para iniciar
0 jogo, o ultimo da fila tocava no penultimo para que se virasse e visualizasse o gesto
produzido. Ao ler o gesto do colega, o penultimo aluno tocava o antepenultimo, a fim
de (re) produzir o gesto de leitura realizado e, assim, sucessivamente, até que todos
tiveram a oportunidade de ler e de (re) produzir seu gesto de leitura.

A professora deu o primeiro toque e fez um movimento com a maos e com o
quadril. Ao ler os gestos que a professora fez com o corpo, o primeiro aluno acionou
o0 segundo e (re) produziu sua leitura/interpretacdo com seus movimentos. Assim
sucedeu toda a sequéncia da atividade de leitura dos gestos corporais, até que o
ultimo aluno nao fez nenhum movimento especifico com as maos e saltitou
desordenadamente com o corpo.

A medida que cada aluno fazia sua parte, seus corpos ficavam em posicédo de

observacgao das leituras que os demais colegas faziam. Nessa posigéo, era possivel
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visualizar os gestos de leitura que os colegas iam fazendo e observar como cada gesto
da mesma leitura ia se fazendo em outra. Era possivel verificar sentidos e movimentos
outros de leitura, enquanto cada aluno fazia sua leitura/interpretacdo da mesma
performance. Nesse movimento, o discurso inicial foi sequencialmente se deslocando
a outro e os primeiros a executarem a atividade conseguiam visualizar esse
movimento acontecendo. O funcionamento da metafora de gesto em gesto.

Todas as atividades propostas nessa oficina deram conta de preencher um dos
espagos que o nosso trabalho como professora de linguas ainda n&o conseguia
pensar como fazer, que era o trabalho interdisciplinar com a linguagem teatral e com
a leitura dos gestos com o corpo. A contribuigdo da professora Nirte foi fundamental
nesse processo, tivemos uma prévia do que ainda estaria por vir. O nosso trabalho
estava apenas em seu inicio.

A atividade seguinte foi um trabalho com a leitura de materialidades sonoras.
Levamos para a sala de aula trés sons instrumentais. O objetivo era dar visibilidade
aos gestos de interpretagédo dos alunos ao ouvirem os sons. Como os alunos estavam
vivenciando um processo de compreensdo de diversas formas de linguagem,
apresentar-lhes o som como uma linguagem foi bastante curioso para eles.

Com essa atividade também foi possivel trabalhar a atencao, a concentragao,
desenvolver a capacidade criativa e a imaginagao. Esses elementos também séao
fundamentais para a criacdo do texto que eles estavam se propondo a construir.

Para a realizagdo da atividade, entreguei a cada aluno trés folhas de papel
sulfite, pedi que colocassem o lapis e a borracha na mesa e fechassem os olhos.
Apaguei as luzes da sala de aula (apesar de ainda ter a claridade das janelas) e pedi
siléncio absoluto até que a musica fosse finalizada. Avisei que eles ouviriam uma
cancao, que fizessem a leitura do que ouviram e, posteriormente, escrevessem.

Poderiamos ter usado outras materialidades para a interpretagcdo dessas
cangdes, como o desenho, a oralidade, gestos corporais, acredito que seria bastante
interessante e enriquecedor também, mas no momento optamos pela interpretacao
escrita.

No momento de formulacéo dessa atividade ndo conseguimos estabelecer uma
relacdo do tema com a escolha das cang¢des instrumentais. Por isso, houve, em certa
medida, uma quebra na construgcdo do arquivo tematico especifico sobre
desigualdade. Analisando posteriormente, pensamos que, se tivéssemos escolhido

algo que de algum modo pudesse reverberar a desigualdade, enriqueceriamos mais
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nosso arquivo de leitura. Entretanto, as cancbdes que descreveremos aqui foram
também otimas escolhas.

A primeira cancéo foi “Noturne op. 9 n. 2”7, de Chopin. A imagem abaixo retrata
como os alunos se posicionaram durante o momento da leitura. A leitura da
materialidade sonora demanda apurar os sentidos auditivos e por isso o siléncio e a
pouca iluminagado, como o ato de apagar as luzes e fechar os olhos, contribuem para

a realizagao dessa forma de leitura.

Figura 20 - Atividade leitura do som

Fonte: Arquivo da autora (2018).

ApOs a primeira leitura, os alunos fizeram o movimento de transferéncia do
sonoro para a materialidade escrita. Demos alguns minutos para que essa
transferéncia pudesse ser realizada.

Discutimos com os alunos a respeito de como fariamos a socializacao das
leituras e ficou decidido que eu recolheria e leria para a turma, a interpretacao de cada
um, sem revelar os nomes. Recolhemos as folhas e iniciamos a leitura oral da escrita
feita por eles.

Ao aluno com deficiéncia propusemos que ele fizesse a transferéncia do sonoro
para o oral, pois sua leitura € mais espontanea, ele ndo tem o mesmo “freio social”
que a maioria das pessoas tem. Ele se apresenta com maior impulsividade ao sentir
ou perceber algo. Entéo, foi mais produtivo nessa atividade oportunizar que ele fosse
ouvido logo depois de o som ter sido finalizado.

Para dar visibilidade as leituras realizadas optamos por transcrever algumas

formulagdes, separadas em blocos para analisarmos as regularidades.
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F1-“Sei la, uma liberdade que ndo daria para explicar. Uma paz interior. Uma
coisa meio triste, as vezes.”

F2-“Solidao, tristeza, uma musica deprimente. ”

F3-“Como o toque da musica era triste, lembrei do dia mais triste da minha vida
que foi quando meu avo faleceu. ”

F4-“Eu lembrei de uma cidade com gente triste, chorando. Uma cidade sem
diversédo e festa. ”

Com essas formulacdes percebemos a leitura atrelada aos sentidos de tristeza,
a lembrancga de algo que ja foi visto ou vivenciado.

Para analisarmos discursivamente o material sonoro buscamos compreender
como funciona essa materialidade do som para a musica, baseando-nos no que expde
Trajano ao estabelecer uma relagao coerente com a forma, o conteudo e a sensagéo
que pode reverberar a musica. (2017, p. 159.). “Para fazer sentido, € preciso que haja
uma passagem do som como aspecto fisico, para o som como materialidade
significante, produzindo efeitos.”.

Para o autor, existe a passagem do som para a musica, mas € na passagem
da musica para a musicalidade que se pode evidenciar as disputas de sentidos,

formular interpretagdes baseando-se nas memoarias histéricas.

Para nos fazer melhor entender, propomos uma analogia com a
distingao feita por Orlandi (2007), entre forma abstrata, forma empirica
e forma material. O som estaria para a forma abstrata, constituindo-se
como componente de um sistema, considerado como producao
sonora de qualquer natureza (mero barulho); a musica estaria para
uma forma empirica, correspondente a realidade enquanto construgao
imaginaria, em que ja haveria a ideologia produzindo evidéncias a
partir de uma relacdo entre sons; a musicalidade estaria para o
processo, analisavel enquanto discurso. (TRAJANO, 2017, p. 159.).

Podemos considerar entdo, que os sentidos reverberados pela “musicalidade”
(grifo nosso) no primeiro bloco estao atrelados a experiéncias e sensagdes de tristeza,
ja os do bloco a seguir estdo em uma ordem de outras formas. Vejamos.

F5- “Eu pensei em o que eu faria com minha familia toda junta, muito feliz”.

F6- “Imaginei que eu estava descendo numa escada enorme de ouro. La
embaixo tinha um menino lindo, loiro, baixinho me esperando para o nosso casamento

e estavamos dancando suavemente a musica. “
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F7- “Eu senti paz, tranquilidade, pois com essa musica ela deixa a nossa vida
mais calma.”

F8- “Pensei em um lugar lindo, cheio de arvores, passaros, cheiro gostoso de
flores.”

F9- “A musica, quando comecou a tocar, veio uma sensagao de paz e muita
tranquilidade na minha mente, vi um lugar bonito cheio de paz e coisas legais.

Percebemos com esse grupo de formulagdes que a leitura voltada para os
sentidos de paz, de tranquilidade, de felicidade foi mais frequente.

Destacamos os termos “paz”, “lugar lindo”, “tranquilidade”, como leitura
atrelados a reflexao, a introspec¢ao. Uma forma de leitura que remete a memoria do
bucdlico, da relagdo da natureza com a paz interior, com alegria, com felicidade,
tranquilidade. Fuga da vida da cidade. Apego a natureza como fonte de prazer.

Ficamos nos indagando como analisar discursivamente essas leituras e o que
poderiamos experimentar, para além da socializagao das leituras possiveis que cada
aluno havia feito.

Primeiramente evidenciamos os diversos sentidos reverberados, suas
aparentes oposi¢coes como “tristeza/alegria”. Os alunos disseram que essa leitura é
mais reflexiva, parece ser mais consciente, mais sentimental. Por ndo ser uma leitura
igual ao do colega, pareceu significar que poderia ser qualquer uma. Trata-se aqui de
como o discurso musical aciona essa memoria de introspe¢ao, apagando a dimensé&o
histérica desses sentidos produzidos pela musica: tristeza-alegria.

Separamos 0s grupos para que eles pudessem visualizar que, embora as
leituras fossem diferentes, elas também nao eram uma leitura qualquer. Elas tinham
um viés ideoldgico, uma inscricdo na historia; e foi assim que conseguimos prosseguir
discursivamente. Fazer uma leitura que se propdes a ser discursiva, ndo € apenas dar
voz ao aluno e “sair” da posigao autoritaria de professora e do discurso pedagdgico; é
levar o aluno a também analisar os discursos, deslocando-o da origem do dizer e
mostrando-lhe que o sentido sempre pode ser outro, mas nao qualquer um.

Realizamos, entdo, um recorte de cada grupo para constituirmos um corpus de
analise, considerando as regularidades.

Na F4 - “Eu lembrei de uma cidade com gente triste, chorando. Uma cidade
sem diversao e festa” e F 6, “Imaginei que eu estava descendo numa escada enorme
de ouro. La embaixo tinha um menino lindo, loiro, baixinho me esperando para o nosso

casamento e estavamos dangando suavemente a musica.”.
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A musicalidade, aqui, ndo foi apenas descrita, ela foi narrativizada. A
narratividade, segundo Orlandi (2016, p. 22-23.) é “a maneira pela qual uma memoaria
se diz em processos identitarios, apoiados em modos de individuagdo do sujeito,
afirmando/vinculando seu pertencimento a espacos de interpretagcao determinados,
consoantes a especificas praticas discursivas”. O sujeito se coloca como personagem
e constroi percursos que dizem sobre sua relagdo com a cidade, com seus habitos e
rearranjos urbanos e atualiza uma memoria.

Ainda em F6, podemos vislumbrar o ponto de encontro entre uma atualidade e
uma memoria em “Imaginei que eu estava descendo numa escada enorme de ouro.
La embaixo tinha um menino lindo, loiro, baixinho me esperando para o nosso
casamento e estavamos dangando suavemente a musica”.

Que acontecimento discursivo poderia estar sendo retomado nessa
narratividade? Uma outra narrativa pode estar sendo retomada para a interpretacéo
dessa materialidade sonora, que sonora provoca uma sequéncia imaginaria de agdes,
que por sua vez se desloca em uma narratividade escrita.

Os significantes “escadaria de ouro”, um menino loiro”, “casamento”, “danca
suave”, podem ser considerados parafrases dos contos de fadas, como Cinderela, por
exemplo. A escadaria de ouro nos remete ao castelo; o menino loiro, ao principe
europeu; casamento, a unidao entre o principe e a plebeia; danca suave, a valsa.

O sujeito se coloca como sendo a origem do dizer ao atualizar uma memoria
discursiva. Ele ainda se propde a ser o protagonista da sua narratividade, produtor
dos sentidos que o material sonoro |he proporciona.

Na formulagao 4: “Eu lembrei de uma cidade com gente triste, chorando. Uma
cidade sem diversao e festa”. O sujeito ainda se coloca como parte do discurso em
narratividade, mas agora como se ele visualizasse as agdes e ndo necessariamente
participasse dos eventos. Quando ele usa o verbo “lembrei”, ele retoma algo que ja
teria vivenciado, mesmo que seja algo ficcional, que estaria no campo da imaginagao
e da criatividade; entretanto ao formular, atualiza uma memoaria que ndo esta visivel,
mas que funciona enquanto inscricdo material da narratividade.

Aqui, o discurso diz algo sobre uma cidade que nao tem diversao, que nao tem
festa, uma cidade com gente triste e que esta chorando. Levamos essa formulagéo
para a discussao na sala de aula. Os alunos discutiram sobre esse discurso narrativo

formulado ao ler a cancao.
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Para Orlandi (2004, p.11.), o urbano, a cidade é composta de sujeitos investidos
de sentido que significam nesse espaco e por ser/estar nesse espaco de significagao,
“o corpo do sujeitos e o corpo da cidade formam um, estando o corpo do sujeito atado
ao corpo da cidade”. Os alunos produziram um discurso proprio da posicao discursiva
dos moradores de Paranatinga. Para eles, em Paranatinga ndo tem divers&o, nao tem
festas. A cidade seria/estaria triste, por ndo haver diversdo. E comum entre os jovens
o discurso “aqui nessa cidade nido tem nada para fazer”, “aqui ndo tem nada”. Esse
discurso é tdo comum que, quando se instala algo novo e interessante, os moradores
em geral nao valorizam, preferem visitar o mesmo empreendimento na cidade mais
proxima a curtir o da sua cidade.

Sao discursos outros que se produzem, a partir do discurso de que a cidade
nao tem diversédo, lazer, ocupacao significativa e prazerosa para os jovens. Entretanto
esse discurso foi a partir da leitura de uma cancao e esse objeto materializado em
som deslizou para a forma material escrita, através de vozes que atualizam os
sentidos de lazer, de ocupagao, de desocupacao do urbano.

A cancéo seguinte foi “Moonligth Sonata (Piano Sonata n. 14)”, de Beethoven.
Nesse momento, os alunos ja pareciam mais a vontade. A cangao nos remeteu a algo
mais profundo. Consideramos que na segunda experiéncia tivemos mais facilidade de

produzir a leitura, o processo de autoria ficou mais fluido, por compreendermos que:

A fagulha que instiga ao movimento, a este esforgo de teorizagao e
analise, acende-se a partir de algo que atrai a atencdo e que nao
poderiamos deixar de mencionar: a musica, quando toca, ou toca-
nos profundamente, ou toca-nos para bem longe: "Alguma coisa
acontece [...]". Na musica, assim como na lingua, portanto, ha um
impossivel de tudo dizer, mas também um impossivel de nao dizer
nada. (TRAJANO, 2017, p. 161).(Grifo do autor).

Entdo selecionei apenas trés leituras, considerando que nédo poderiamos nos
delongar, embora essas atividades nos rendessem muita leitura/interpretacéo
possiveis de serem trabalhadas.

F1- “Imaginei muita tragédia, brigas, discussdes e violéncia. Ele foi embora e
me deixou em uma situacdo que somente deus entende. Vai ser dificil deixar vocé,

mas vocé me deixou primeiro € nunca mais voltou,”
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F2- “Vi a minha vida passar diante dos meus olhos. Ao contrario da primeira
cangao presenciei brigas com meus pais, eu envelhecendo e até sendo abandonada
em um asilo, foi triste.”

F3- “Senti muita tristeza. Lembrei de quando recebi a noticia de que meu primo
tinha morrido. Entrei em desespero. Eu era muito pequena.”

Aqui os discursos funcionaram como uma terapia; os sujeitos se colocaram nos
discursos. Ao mesmo tempo que narravam um fato, ele era remetido a um tempo de
dor, de sofrimento, a uma experiéncia traumatica da vida.

Vimos que a leitura do objeto sonoro provoca sentidos que dizem dos
sentimentos mais agugados do ser humano. O corpo se inscreve nesses gestos de
leitura como constitutivo da interpretacdo, como parte dessa forma material de leitura.
E uma outra forma de o corpo significar, para além do falar ou se movimentar. O corpo
se revela, em seus mais intimos discursos. Aqueles que nem sempre sio ditos, mas
que funcionam. Com a leitura do sonoro, o nédo dito se revela, significando, se
corporifica em texto.

A ultima cancéo trabalhada foi a trilha sonora do filme Love history, de Francis
Lai (1970), criada pelo proprio cineasta, que produzia trilhas sonoras para filmes e foi
muito premiado por essa composicao. Levar os alunos a ler uma materialidade sonora
e depois conhecer essa historia, levou-nos a considerar a materialidade sonora no
processo de construcao do teatro. No entanto, os alunos nao tinham conhecido esses
detalhes ainda e nem tinham assistido ao filme, que circulou na midia na década de
90.

Procedemos da mesma forma que com a terceira cangdo. Os recortes que
selecionamos agora foram para socializar entre os alunos o0s seus gestos
interpretativos e apontar a multiplicidade de sentidos que a leitura de uma cancéao
pode reverberar.

Trajano (2017, p. 159), ainda ao tratar do sonoro, fala da segunda passagem
dessa materialidade. Para ele, enquanto a primeira deve ser do som para a musica,
a:

Segunda passagem deve ser, entdo, da mulsica para o que
chamaremos, aqui, de musicalidade, ja como construgdo do analista,
objeto discursivo em relagdo com a historia, a partir do qual pode-se
observar tensdes, disputas de sentido e formular interpretacbes
possiveis, com base nas memérias histéricas que atualizam e nos
sentidos daquilo que se deixa de dizer. (Grifo do autor).
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A musicalidade, ja como construgdo do objeto discursivo a ser analisado,
demonstra as possibilidades de interpretacdes, a partir da relagdo com a histéria nas
demais formulagoes.

F1- “Fiquei sozinha no mundo das drogas, sem ninguém do meu lado pra me
tirar desse lugar. Enquanto isso, ele estava vivendo outra vida com uma pessoa
maravilhosa”.

F2- “Me imaginei com uma pessoa que eu ndo conhego, mas era como se fosse
um grande amor. Eu estava num jardim de rosas vermelhas, tinha rosas no cho, nas
arvores e em tudo. Estavamos dancando a noite quando tudo comecou a desaparecer
e eu fiquei sozinha, num grande lugar escuro.”

Os dois recortes apresentam o discurso narrativo vinculado a presenga de um
cenario. “Desse lugar”, “Num jardim”, “num lugar”, “no ch&o”. Esses recortes podem
fazer a aluséo ao cenario de um filme, de uma novela, de cenas ja visualizadas em
uma materialidade filmica. Usar rosas vermelhas em um cenario, por exemplo, € uma
pratica para a construgcdo da ideia de uma cena roméantica e sedutora aos olhos do
espectador.

O discurso sonoro escorrega em uma discursividade verbal descritiva e
narrativa que se inscreve no movimento de interpretacdo no deslize de uma
materialidade filmica, que também é narrativizada com o apelo visual da constituicdo

de um cenario — “fiquei sozinha”, “ninguém do meu lado”, “jardim de rosas vermelhas”,
‘rosas no chao”, “comecgou a desaparecer”.

Levamos para a sala de aula informacgdes sobre a cangao, dando visibilidade
ao processo de formulagao e de circulagao até ser parte da trilha sonora do filme “Love
story”. A importancia de sua circulagdo, como a cangéao significou durante os anos, e
continua significando, principalmente para a historia do cinema; o quanto a cangéo foi
explorada posteriormente em momentos distintos, e os sentidos reverberados na em
uma atividade de leitura na sala de aula.

Na atividade seguinte, comecgariamos a trabalhar com o teatro, portanto, com o
corpo. Entdo, buscamos uma atividade que desse conta de introduzir as nogdes que
julgadvamos mais interessantes, para que os alunos pudessem experimentar a luz
negra e conhecer como ela se constitui. Partimos do pressuposto que a luz negra
poderia ou deveria ser usada por eles de diversas formas, mas aqui precisavamos

apresentar as nogdes basicas desse objeto simbdlico visual.
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O objetivo da atividade era produzir luz negra com o celular e experimentar
seus efeitos no corpo e nos objetos. No desenvolvimento da atividade, os alunos
compreenderam o processo de iluminagdo negra, através de uma experiéncia
concreta de produgdo, como sujeitos com seus corpos em movimento. Conseguiram
visualizar o efeito da luz negra sobre o corpo e os objetos, e se (re) significaram

através dessa forma de iluminacgao.

Nesse acontecimento discursivo, o corpo é materialidade especifica de
significagdo do sujeito em sua relagdo com o espago e o movimento. Espaco esse
constituido de uma iluminacao esteticamente interessante e incomum, e o corpo em
um movimento a produzir sentidos que, postos sob essa iluminagao, se coloca em luz,
em marcas de luz, em destaque, em gestos de luz, como mostra uma das imagens a
seguir em que uma aluna risca o corpo com uma caneta fluorescente e a expde sobre

o efeito da luz negra produzida com o celular.

Figura 21 - Corpo sem incidéncia da luz negra e corpo sob luz negra

?

Fonte: Arquivo da autora (2018).
Para a realizacao desta atividade foi pedido aos alunos que trouxessem para a

aula celular, fita adesiva, canetas/marcador permanente azul, papel sulfite branco e
canetas com cores fluorescentes. Os alunos foram orientados a colocar a fita adesiva
em cima do flash da camera, pintar de azul e repetir o processo por cinco vezes. Ao
finalizar, as luzes da sala de aula foram apagadas e as lanternas dos celulares foram

acesas.



139

Cada aluno recebeu uma folha sulfite para que escrevesse com a caneta de
cor fluorescente o que desejasse. Alguns pintaram o corpo e fizeram movimentos
diversos sob o efeito dessa iluminagao.

Apds esse momento de experimentacéo os alunos assistiram a um '®video que
expoe o processo de constituicdo da iluminagao negra e os motivos pelos quais essa
forma de luz provoca tais efeitos.

Os alunos compreenderam que a luminosidade da luz negra esta no final do
espectro de cores, denominada ultravioleta, a qual ndo enxergamos, e que 0s objetos
que estdo sob a luz negra a recebem e a reemitem, ou seja, recebem luz invisivel e
emitem uma luz visivel para nos.

Esse processo de iluminagdo modifica o espago e a forma que os sujeitos
significam nesse espaco simbdlico de experimentac&o. A sala de aula deixou de ser,
por alguns momentos, o espago de “transmissdao de conhecimentos” e passou ao
processo de constru¢cdo de um determinado conhecimento, através da experiéncia de
criar luz negra.

Usar objetos comuns aos alunos, mas que normalmente séo interditados no
espago da sala de aula, como o celular, também provocou sentidos outros de
utilizacdo do espaco da sala de aula.

Ao darmos visibilidade a constituicdo da luz negra e seus efeitos, iniciamos o
processo de compreender como o corpo poderia significar no espago da sala de aula
como uma proposta de producao.

Precisavamos compreender como funcionavam a formulacao e a constituicéo
do teatro/performance de luz negra na imbricacdo de todas as materialidades que
estavamos mobilizando.

Para tanto, precisavamos compreender como essa forma de texto em
teatro/performance se constituiu historicamente e como poderia ser trabalhada a
atualizacado da sua memoaria na imbricacdo material. Ao pesquisarmos sobre a
historia do teatro de luz negra ndo encontramos nenhum material especifico da sua
origem. Entretanto, tinhamos a informag¢ao que a maioria das suas manifestagdes teria
iniciado em Praga, na Republica Tcheca, e que nessa regido a manifestagao dessa

forma de teatro é muito marcante.

16 O video pode ser encontrado neste enderego eletronico: <https://www.youtube.com/watch?
time continue=347&v=AJt6PJIzZVNQ>.Acesso em: 04/02/2018).
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No Brasil, a técnica é muito utilizada em performances coreograficas musicais,
na sua maioria em eventos religiosos que propagam a fé crista.

No entanto, essas pesquisas ndo foram suficientes para sustentar a nossa
proposta e as informacdes a respeito das suas manifestagcdes na atualidade; também
nao atingiam a historicidade dessa forma de teatro que estdvamos buscando
compreender. Elas apenas apresentavam alguns objetos que constituiriam os
materiais do nosso trabalho, subsidios insuficientes para o texto que os alunos
produziriam.

Entdo, nos debrucamos para fundamentar a histéria do teatro, pois
precisavamos conhecer como surgiu essa forma de manifestagdo da linguagem
atrelada a arte de representar.

Ao conhecermos a revista do Instituto Confucio'’, v. 24, que publica edigbes
em varios idiomas, nos deparamos com uma informacao histérica sobre o teatro. Parte
dessa histéria, ja haviamos encontrado na internet, mas por ndo ser de uma fonte
muito confiavel, ainda n&o haviamos dado muita credibilidade.

A unica edigao impressa da revista que encontramos e levamos para a sala de
aula esta em versao chinés/portugués. No entanto, no dia da atividade, baixamos a
revista em arquivo digital no computador para trabalharmos a leitura de uma matéria,
coletivamente, com a ajuda do Datashow.

A revista impressa circulou na sala de aula na m&o de todos os alunos e eles
tiveram um tempo para aprecia-la, antes de projetarmos a imagem. Fizemos uma
leitura coletiva, cada aluno que se dispunha lia em voz alta um trecho da matéria.

Essa dualidade de circulagao da revista intrigou os alunos. Eles disseram que
nunca tinham lido um mesmo texto em formas distintas de circulacdo. Por esse motivo,
antes que a leitura fosse realizada, eles fizeram questdo de conferir se todas as
informacdes que estavam na revista impressa eram contempladas também na revista
que estava projetada.

O texto “A luz das sombras”, explicava a origem do teatro de sombras e também
trazia informacdes e fotos que tratavam de “uma arte popular em extingdo” na China,
que se trata da engenharia aplicada nas constru¢gbes de bonecos articulados na

criagao de personagens, que representavam a vida cotidiana dos chineses.

7MADURO, Sergio. A luz das sombras. Instituto Confucio, Sao Paulo, v. 24, n. 1, p. 4-19, jan. 2018.
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Segundo o texto lido com os alunos, consta na lenda chinesa que o imperador
Wu, da dinastia Han (206 a.C.- 220 d.C.), ao cultivar uma tristeza profunda pela perda
da sua companheira Lady Li, teria ordenado a um homem que ele evocasse o espirito

da sua esposa.

Usando a imaginagao e o que tinha a mao, o homem aproveitou a luz
de uma vela para projetar numa cortina de pano a sombra da figura de
uma mulher, percebida pelos aderecos e pelos movimentos. A
distancia, o imperador, de fato, pareceu vislumbrar a silhueta de Lady
Li, e isso ndo s6 acalmou o coragdo do soberano como langou as
raizes lendarias do teatro de sombras Chinés.
(MADURO, 2018, p. 7)

Considerando a lenda chinesa sobre a origem do teatro de sombras, seriam os
missionarios catolicos que expandiriam a divulgacéo dessa técnica teatral para outros
paises a partir do século XVII.

Com essa atividade compreendemos um pouco do processo de construcido dos
bonecos, como tudo era minunciosamente produzido e preservado e como a cultura
e 0s costumes chineses eram impressos nessa manifestagao artistica e performatica.

Para que a leitura pudesse ser tomada como forma de autoria n&o-verbal,
propomos aos alunos que (re) produzissem a sua interpretacao do texto através de
uma réplica da leitura das técnicas chinesa.

Para isso descobrimos que uma trupe denominada “Sobrevento” havia
encenado um espetaculo chamado “Cadé meu herdi?, a partir da orientagcdo do
bonequeiro chinés Yang Feng e de um espetaculo infantil, “A cortina de Baba”, com a
colaboragéao do diretor, dramaturgo e sombrista chinés Liang Jun.

De posse dessas informacgdes, antes que a (re) leitura pudesse ser feita, nos
propomos a assistir a pega “A cortina de Baba”, caso conseguissemos encontra-la
disponivel na internet. Foi pedido aos alunos que trouxessem para a préxima aula os
materiais que eles achassem necessarios para a releitura do teatro.

Para que eles pensassem nas formas de produzir essa leitura, dividimos a sala
em quatro grupos para que discutissem sobre o que eles haviam lido e como
pensavam em representar.

Na aula seguinte, assistimos a pega e discutimos como foi aplicada a técnica
da iluminagédo naquela forma de teatro, como os personagens estavam ali projetados

e 0s movimentos performaticos que eram realizados.
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Discutimos como a memoria da historia original do teatro estava funcionando
naquela peca, que embora fosse baseada nas milenares técnicas chinesas, parecia
se tratar de um teatro novidade, que estava na origem da sua manifestagao (do seu
dizer).

Discutimos com os alunos como a memoria estava atualizada naquela
performance, assim como a incidéncia de iluminacido colorida, a participacdo de
personagens sob a sombra e fora da sombra, como eram projetadas as cenas em
sombras, como era a confecg&o dos personagens sob a sombra.

Para exemplificarmos o que estamos descrevendo, recortamos duas imagens
que também serviram como comparagao de analise do “ponto de encontro de uma
atualidade e uma memoria que nos permitem acessar o real do enquadramento pela
irrupcao de significantes inesperados inscritos na base material da imagem, no sujeito,
em seu corpo. E, a partir dessas irrupgdes de significantes” (SALLES, 2016, p. 564).
E pudemos analisar esse movimento do “novo no velho”, da inscricao do real da

histéria na produgéo teatral da atualidade.

Figura 22 - Recorte de uma cena do teatro “Cortina de baba”

Fonte: Grupo Sobrevento (2013).

Escolhemos o recorte desta imagem para percebermos que, mesmo sendo
um teatro de sombras, que a sua iluminagao permite a coloragdo. Essa projecao de
imagem colorida também remete a técnica chinesa para a produ¢ao de uma sombra
colorida. A técnica se da a partir da projegao por tras de uma tela muito fina que um
pouco da cor pode ser percebida. Ja a projegao que vemos na imagem busca recriar

a técnica com o apoio da tecnologia que se tem disponivel atualmente.
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Figura 23- Recorte 2 de uma cena do teatro “Cortina de baba

Fonte: Grupo Sobrevento (2013).

Aqui, com o recorte, podemos ver como a imagem era reproduzida em sombra,
enquanto dois personagens (a baba e o menino) se faziam presentes na cena.
Também como a sombra era projetada, a partir da manipulagado de objetos que néo
estavam escondidos atras da cortina, mas se projetavam a partir da luz do projetor a
tela. Outro destaque: enquanto o personagem do menino é parte da histéria que é
reproduzida, ele também manipula os objetos a serem projetados.

A manipulagao de bonecos faz parte do teatro de sombras original, mas essa
manipulagdo acontecia por tras de um tecido e a pessoa que manipulava os objetos
nao aparecia em cena e nem como personagem.

A partir de alguns exemplos de analises das cenas como a que recortamos, 0s
alunos foram levados a produzir a sua leitura sobre o teatro de sombras.

Nesse momento, eles ndo pensaram em que histdria gostariam de contar
inicialmente; isso foi acontecendo enquanto eles pensavam no cenario que estavam
criando, nos personagens que estavam construindo, nos objetos a serem criados e
manipulados em cena.

Para mostrarmos como cada grupo interpretou o teatro de sombras original,

apresentamos seu desenvolvimento com a sequéncia de imagens a seguir.
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Figura 24 — Interlocugdes de leitura

Fonte: Arquivo da autora (2018).

A figura 24 mostra o momento em que os alunos estdo em grupos, discutindo
como apresentariam o que eles haviam lido. As discussdes nao foram compartilhadas
diretamente comigo e nem entre os grupos; eu s6 observava como eles estavam
discutindo, passava de grupo em grupo e perguntava em que eles estavam pensando.

Destaco como exemplo um grupo de meninos que estavam pensando em
projetar os personagens com objetos quadriculados. Os objetos quadriculados
formariam personagens. Essa ideia me chamou a atencéo e eu questionei os motivos
de terem pensado em construir os personagens nesse formato. Eles disseram que
estavam pensando em algo sobre jogos e que um dos colegas lembrou do jogo
Minecraft, um jogo que consiste em criar cenarios e personagens com objetos
quadriculados.

Eu disse que estava animada para ver o resultado, mas alguns alunos daquele
grupo estavam envolvidos em um campeonato de futebol e tinham viajado para outra
cidade para participar. Com o desfalque dos grupos, alguns alunos foram
remanejados.

Depois das primeiras ideias discutidas em cada grupo, eles sairam no patio
para buscar alguns materiais que julgaram necessarios para a criagdo, como

demonstra uma das imagens registradas.
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Figura 25 - Procura e coleta de materiais no entorno da escola

Fonte: Arquivo da autora (2018).

ApOs a coleta de materiais os alunos iniciaram o processo de criagéo e

experimentacado do que eles haviam pensado inicialmente.

Figura 26 - Projegdo de sombra com o uso da lanterna do celular

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Nessa imagem, um grupo de alunos experimenta a lanterna do celular como
projecdo da sombra de alguns objetos em uma folha sulfite. Como o trabalho era
desenvolvido dentro da sala de aula e de alguma forma um grupo observava a leitura
do outro grupo, algumas ideias acabaram sendo compartilhadas.

A lanterna do celular ja havia sido usada na experimentagéo da luz negra e isso

pareceu para eles a melhor fonte de luz possivel e acessivel para aquela



146

experimentagao. Isso fez com que todos os grupos néo pensassem em outra fonte de
luz.

Como o uso do tecido n&o é um objeto comum dentro da sala de aula, pensar
no papel sulfite como tela de projecao foi outro objeto comum para os grupos, pois era
um material muito comum nas atividades da escola, s&o objetos da escola, na escola,

no ensino.

Figura 27 — Interlocugao e produgao

B

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Esse recorte nos da uma dimensé&o da diferenca entre uma produgéo de texto
escrito e uma produgdo em outras formas materiais. Os alunos nao estavam fazendo
apenas arte, eles estavam debatendo, discutindo, interpretando o teatro durante o
processo de exposi¢ao da leitura que estavam fazendo.

A interpretagdo do teatro ultrapassou a dimens&o do produzir um “texto” sobre.
Os alunos nao estavam escrevendo em um papel o texto, eles estavam construindo
oralmente, em gestos e movimentos de objetos que metaforizavam as agdes em
curso. A interpretacado passou a ser coletiva, os sentidos que cada aluno suscitava da
sua leitura foram sendo colocados em evidéncia e, na interlocugdo uns com os outros,
outros sentidos foram sendo produzidos e cada peg¢a de linguagem foi sendo
construida.

Embora os grupos se relacionassem por estarem no mesmo ambiente da sala,

foi possivel visualizar a assung¢ao a autoria coletiva de cada grupo. Nenhum grupo
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apresentou o mesmo texto, cada leitura esteve na ilusdo de ser o unico texto, na ilusao
de ser o primeiro, o original.

Destacamos esses recortes para demonstrar como cada leitura foi feita.

Figura 28 — Processo de construgao e experimentagao

N1 3

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Figura 29 - Apresentacéo da (re) leitura

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Aqui ndo estavamos mais preocupados com a histdria que os alunos estavam
contando por tras das cortinas (do papel sulfite), se era uma boa construgao de texto,
ou se era criativa para nés. Estavamos comprometidos em perceber como se deu a
constituicdo, a formulacao e a circulacdo dos sentidos dessa producédo com distintas
materialidades imbricadas. Como os objetos simbdlicos se interligavam e como a
memoria do teatro era atualizada em novas formulagdes. Também destacamos os
objetos simbdlicos lhes permitiam construir um texto diferentemente dos que

estavamos habituados.
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Nessa performance, suas maos manipulavam palitos que fixavam recortes de
papelao de silhueta de pessoas, animais e alguns objetos. Havia galhos e folhagens
fixadas na base de isopor para compor em sobra, o cenario de uma natureza ali sendo
significada. Narrativisar com os dedos, com os gestos do corpo em sujeito, em
movimento outro, que nao € escrita, mas que continua funcionando como producéao
de um texto. “Os discursos se entrecruzam, se esbarram e as formulacdes se abrem

em possibilidades de rearranjos significativos” (LAGAZZI, 2009, p. 2). Para a autora:

Pensar os sentidos como efeitos produzidos sobre a cadeia
significante em condigdes de produgdo € dar consequéncia ao
primado do significante, e ndo apenas do significante verbal. E na
relacdo entre a materialidade significante e a histéria que os sentidos
se produzem. (LAGAZZI, 2011, p. 504)

Todos tiveram a oportunidade de manipular um palito e fazer movimento e dizer
algumas coisas que faziam parte do script. Essa criagao oral foi apresentada de forma
mais improvisada, pois nao enfatizamos nessa aula a preparagao e nem a construcao
escrita do texto a ser encenado. Eles também n&o foram levados a e nem tiveram um
tempo maior para preparar todas as falas e a condugao das cenas. Mesmo assim, a
improvisacgao foi interessante e divertida.

Entao, tivemos a ideia de separar a oralizagcao das cenas com o movimento das
imagens, para que eles pudessem visualizar como seria o efeito da movimentacgao,
sem um narrador ao fundo e sem som auxiliar.

Eles consideraram que “ndo dava para entender o que estava acontecendo”,
dava para ver as movimentagdes, dava para identificar algumas cenas, mas nao o

texto que eles estavam encenando. Para Lagazzi (2009, p. 3):

Nao temos materialidades que se complementam, mas que se
relacionam pela contradicdo, cada uma fazendo trabalhar a
incompletude na outra. Ou seja, a imbricagdo material se da pela
incompletude constitutiva da linguagem, em suas diferentes formas
materiais. Na remissao de uma materialidade a outra, a ndo- saturacao
funcionando na interpretacdao permite que novos sentidos sejam
reclamados, num movimento de constante demanda.

Depois pedimos que apenas narrassem a histéria. Eles disseram que dava para
entender, mas com a performance trazia um sentido mais animado para a historia,

mais real.
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O discurso de que “ndao dava para entender o que estava acontecendo”
reproduz o discurso da passagem do cinema mudo para o cinema audiovisual. No
cinema mudo havia apenas o0 som e o movimento imagético, a performance. Para que
0 cinema evoluisse, além de imagens em movimento, as vozes e os sons formam
pecas de linguagem que se imbricaram. Essa imbricagédo fez com que a materialidade
filmica se tornasse, hoje, uma unidade mais robusta, que separa-las perde-se a sua
forma material filmica atual ao ponto de parecer ndo mais fazer sentido. Mesmo assim,
cada forma material significa em suas condi¢des especificas, pois cada pecga ja é uma
unidade significativa.

A nédo compreensao também significa pelas condigbes especificas da
materialidade filmica. O cinema mudo, por exemplo, significava diferente em tempos
em que o audio ndo existia. Nos tempos atuais, o cinema mudo reclama outros
sentidos, pois significa em outras condigdes, reclama outros movimentos da histéria
do cinema.

Na atividade seguinte, percebemos ser necessario compreender a relagao da
iluminagdo na evolugao da historia do teatro. Para isso levamos para a sala de aula
uma sintese retirada da internet para lermos junto com os alunos.

Para essa leitura, fizemos um circulo de cadeiras e eu iniciei a leitura. Os alunos
que se inscreviam a ler, continuavam. Durante as pausas algumas discussdes
surgiam e eu instigava os alunos a descreverem como eles interpretavam a leitura.

Na leitura do texto intitulado “Histéria da iluminacéo do teatro”, passeamos pela
iluminagdo do teatro grego e romano, na era medieval. Nesse periodo o teatro
grego/romano os espetaculos eram produzidos aproveitando-se até do nascer do sol.
Eles apropriavam-se da iluminacédo solar em abundancia, pois os teatros da época
eram privilegiados de uma boa ventilagdo e iluminagdo natural. Na ldade Média, os
vitrais propiciavam uma étima iluminacao. Na renascenca, a vela era muito usada para
a iluminacdo em ambientes fechados. Paralelamente a pesquisa de fontes
combustiveis na histéria da eletricidade, incidiu a preocupagcdo com a posi¢cdo das
fontes de luz, com o inicio das primeiras no¢des de ribalta, arandelas, contraluzes e
luzes laterais. Nessa época, as unicas fontes de luz eram as velas de cera e sebo,
lampides de azeite ou querosene, que produziam iluminagao instavel, de dificil
controle, sem diregdo, foco, extingdo gradativa e outros recursos encontrados

atualmente.
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A histéria da iluminacdo do teatro, segundo o resumo do texto que
compartilhamos com a turma, se estende até as mudancas que alteraram os aspectos
visuais do teatro, provocadas pelos novos conceitos de cenografia e figurinos, a partir
da criagdo da luz elétrica, e das mesas de controle com iluminagéo a gas, com placas
transacionadas e digitais.

Enquanto iamos fazendo a leitura, os alunos comentavam o que sabiam sobre
a forma de luz e imagens projetadas. As discussdes foram a forma como os alunos
deram visibilidade aos seus gestos de leitura, como, por exemplo, “Eu fui numa igreja
antiga que tinha os doze apdstolos desenhado nos vidros das janelas, e os vidros
eram coloridos”. “No filme Gladiador tinha espetaculo de lutas a céu aberto, eles
fingiam que estavam lutando”.

Esses comentarios suscitavam novos gestos de leitura a ponto de promover
nos sujeitos alunos a produgao de sentidos, a medida que a memoaria de imagens de
cada um era acionado.

Na sequéncia, assistimos ao video do youtube “Incrivel Atuagdo - Grupo
Attraction - Teatro de Sombras™'8, para que os alunos tivessem a oportunidade de
compreender a iluminagao em funcionamento no teatro de sombras e como o corpo
significava em movimento, sob a incidéncia de uma iluminagdo manipulada
estrategicamente a produzir um texto imagético.

A forma desconhecida pelos alunos desse tipo de performance gerou uma
curiosidade muito grande nos alunos e eles queriam compreender como o corpo de
cada performer estava em movimento, nos bastidores, que se mostravam em um
constante vir a ser outro corpo/objeto naquele espaco.

Passamos por alguns desafios para conseguirmos alcancar essa etapa.
Embora a turma estivesse muito empolgada em participar do projeto, eles n&o tinham
uma boa reputagao na escola.

Como professores, tivemos dificuldades em lidar com as alteragbes de humor
de alguns alunos, com a perceptivel falta de objetivos de vida, com a apatia e
desanimo de outros, com os insistentes gestos de desrespeito entre os colegas. Todos
esses fatores dificultam um convivio harmonioso da turma com os professores e
demais funcionarios da escola. Algumas atitudes dos alunos acabavam gerando

conflitos até com os gestores, o que também dificultava gerar na escola um ambiente

18 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BGYIwYKolRc&list=RDBGYIwYKolRc&index=1.
Acesso em: 12 fev. 2018.
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propicio de formacéo, pois para o professor conseguir ousar sair da zona de conforto
da forma tradicional de fazer ensino, é preciso que a escola, como instituicio coletiva,
acredite no potencial dos alunos e Ihes dé votos de confianga, de credibilidade.

Se 0 aluno resiste no espaco da escola, o professor também resiste a escola
que nao legitima a sua profissdo, o seu fazer e resiste funcionando de outras
maneiras. Estive me preparando a vida toda para “dar aulas” e, ao ter a oportunidade
de exercer minha profissdo, ndo tenho um ambiente fisico e nem sujeitos alunos
dispostos a estudar. Entao, eu resisto e significo de outras maneiras até que o sentido
de “dar aulas” seja estabelecido para mim da forma que me satisfaga. Enquanto isso,
vou dando “aulas” de outras formas, resistindo, significando diferente. Eu resisti tanto
que, embora nao acredite que o professor deva estar sempre nadando contra a mare,
eu nao aprendi a trabalhar sem desafios. Eu preciso de um propésito. E essa oficina
foi mais um.

Dos diversos desafios que tivemos que enfrentar, destaco apenas alguns:
conseguir uma oficina com profissionais do teatro, levar os alunos para conhecer
atores profissionais, performers, de forma presencial, conseguir dnibus, combustivel,
motorista, alimentacdo, monitores, conquistar a confianga dos pais para levar seus
filhos em uma viagem, convencer os gestores de que, mesmo a turma ndo sendo um
exemplo de turma, a escola e os alunos se beneficiariam mais proporcionando essa
aula/experiéncia, do que punindo os alunos.

Pensavamos que a propria vida ja os punia demasiadamente por ndo permitir
0 acesso a outras formas de aprendizagem, a outras formas de leitura, ao limitar a
leitura ou a possibilidade de escreverem outras paginas em suas vidas.

Tentei inicialmente uma oficina em Cuiaba. Embora fosse quase uma utopia,
eu pensava em leva-los a capital, conhecer um “teatro de verdade”. Conheci, em uma
ida minha a cidade, o Sesc Arsenal. Tentamos agendar uma oficina, mas nos
decepcionamos em saber pela coordenadora de projetos que as oficinas que
acontecem la sdo projetadas com muita antecedéncia e passavam por um processo
demorado de aprovacao, tempo que nio tinhamos disponivel.

Ao participar de uma atividade em Cuiaba, nossa orientadora conheceu
Wanderson Lana, por ser o Secretario de Cultura do municipio de Primavera do Leste,

e |a ela teve a oportunidade de comentar sobre o0 nosso objetivo.
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Como um apaixonado pelo seu trabalho com o teatro, e por seu
profissionalismo, ele ndo hesitou em colaborar com a nossa proposta de intervencao
e logo estabeleceu uma generosa parceria com 0 N0sso projeto.

O Secretario nos colocou em contato com a coordenadora do projeto Teatro
Faces, Edilene Rodrigues, que se encarregou de ministrar uma oficina com os nossos
alunos. Enviei 0 nosso projeto para que ela tomasse conhecimento do que se tratava
e nas necessidades que tinhamos no tocante a complementar as lacunas que nao
dominavamos sobre o desenvolvimento do teatro em performance.

Para que os alunos compreendessem melhor o processo de uma performance
teatral, a sua forma de construcdo e de imbricacdo de tantas materialidades,
conseguimos programar uma ida a cidade vizinha, Primavera do Leste, para assistir a
uma oficina teatral e performatica.

Antes de levar os alunos, fomos a Primavera do Leste, conhecemos a
coordenadora e a sua equipe, o local em que a oficina aconteceria, acertamos com
ela sobre alguns pontos sobre a aula e fechamos um acordo em um restaurante para
gque recebessem todos 0s nossos alunos para almogar. Nesse dia, ndo conseguimos
conhecer o Secretario pessoalmente.

Embora nenhum pai ou funcionario da escola tenha se disposto a nos
acompanhar, depois de estarmos com a organizagdo da viagem toda acertada,
tivemos o apoio e incentivo da gestdo escolar nos disponibilizando um lanche farto
para os alunos de forma que nao foi necessario comprarmos, além do almoco,
nenhuma outra refeicao durante o dia todo.

Os alunos estavam aténitos, passeavam pelos corredores da escola dizendo a
todos que iriam viajar, alguns profissionais foram delegados a preparar uma parte do
lanche, a equipe do outro turno, a finalizar e nos entregar. Os vigias a receber nossas
criangas nas primeiras horas da manha para aguardar o 6nibus, boa parte da escola
estava mobilizada em fungédo daquele grande acontecimento para a turma.

Conseguimos que a Secretaria de Educagdo municipal nos disponibilizasse o
Onibus e o combustivel e cada pai contribuiu com o almogo do filho e nés conseguimos
arcar com as despesas da diaria do motorista.

Meu esposo, meu grande apoio, nos acompanhou e um outro amigo
voluntariamente nos ajudou no cuidado com os alunos. O maior desafio estava em
levar e trazer os alunos em seguranga, pois os pais haviam confiado a nés o cuidado

com os seus filhos.
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Toda essa mobilizagdo nos amedrontou um pouco, pois sabiamos como eram
os alunos com os quais estavamos trabalhando e, mesmo sabendo que o investimento
na educacao deles pode transforma-los, também sabemos que isso ndo acontece do
dia para a noite, e eu ainda ndo havia tido resposta suficiente na sala de aula que me
atestasse que eles ndao me causariam nenhuma forma de constrangimento ou
problema na viagem. Mesmo assim resolvi encarar o desafio de primeiro oferecer uma
aula que eu acreditava ser mais enriquecedora, bem como a oportunidade do passeio.

A nossa viagem foi cheia de surpresas. Quantos olhares tivemos a
oportunidade de ler. Lemos o olhar de um aluno que sorria e cantava o tempo todo e
lemos os olhares dos que acompanhavam a cantoria.

Lemos também o olhar dos alunos que nunca haviam saido da cidade de
Paranatinga. Ao conhecé-los, eu chorei. Chorei porque pareciam olhares tao
pequenos, mas que reverberavam sentidos de curiosidade tdo intensos que os
sentidos de mundo, de espaco, de cidade que eles tinham e que ja estavam
determinados para eles desde que nasceram pareciam se romper no olhar e expandir

os horizontes do espaco.

Figura 30 — Viagem a Primavera do Leste

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Conhecemos também os olhares do aluno com deficiéncia intelectual, que se
sentou sozinho, no banco da frente, inicialmente, porque queria ser o primeiro, mas
que nao se continha, ndo conseguia se manter sentado, tinha que passear de cadeira

em cadeira e tocar cada companheiro daquela viagem com as suas maos e brincar
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com cada um; fazer todos sorrirem sem parar porque a alegria que estava exposta no

seu olhar nao bastava somente para ele, era necessario dividi-la.

Figura 31 — Viagem a Primavera do Leste 2

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Ele também estava atento a tudo. Queria descobrir 0 mundo que o cercava.
Fazia perguntas, e as repetia e fazia outras. E ndo se cansava de perguntar e de
contemplar o que ele descobria a cada parte de caminho percorrido, a cada ambiente

novo que seu olhar desconhecia.

Figura 32 — Viagem a Primavera do Leste 3

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).
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Lemos o olhar do motorista através do retrovisor. Um olhar, boa parte do tempo,
irrigado, constrangido as vezes por ser pego desvelando-se. Olhos delatores de
sentidos de satisfagdo em poder fazer parte daquela viagem aventureira.

Lemos o campo através dos olhares atentos daqueles que estavam afastados
do grupo a contemplar o horizonte. Olhares fixos, quase que imodveis, que nao
deixavam passar nenhuma semente ou pedaco de terra que nao fosse devidamente
aproveitado.

Lemos tantas coisas através dos olhares de cada sujeito viajante, mas o que
nos marcou mais, das leituras feitas, foi ler a esperanga — essa se lia em todos os
olhos, saltava em cada olhar, era mais perceptivel que todas as outras leituras. A
esperanga era comum em todas as leituras que pudemos realizar.

Ao chegarmos a Primavera do Leste, a coordenadora Edilene'® ja estava nos
aguardando no Centro Cultural. Fomos muito bem acolhidos, ja havia um espacgo para
sentarmos e ela mesma ministrou a oficina pela manha.

O nosso objetivo em proporcionar essa aula aos alunos para além da viagem e
de todas as possibilidades de leituras possiveis, que ao sair do espaco fisico da escola
e da cidade nos permite, era poder experimentar conhecimentos técnicos sobre o
fazer teatral que ndo tinhamos condi¢cdes de proporcionar da mesma forma aos
alunos.

A oficina preparada pela professora de teatro teve como objetivo geral
estabelecer e desenvolver técnicas sobre as metodologias de ensino de teatro
fundamentada em Ricardo Japiassu, Viola Spolin e Ingrid Koudela. Essas técnicas
muniram os alunos de conhecimentos praticos e tedricos acerca do universo do teatro
e os levaram a valorizar a iniciativa, os avangos coletivos e individuais, além de
contribuir para uma aprendizagem significativa a partir desses estudos.

Como objetivos especificos, a oficina permitiu aos alunos:

» Identificar o contexto dos jogos teatrais;

« Criar improvisagdo, imaginagao e realizagdo, fundamentadas em
possibilidades de jogos de cena;

» Desenvolver o senso de coletividade na construcio cénica;

9 Edilene Rodriguez, atriz do Teatro Faces desde 2005, graduada em Licenciatura em Letras —
Portugués-Inglés pelo Centro Universitario de Maringa (Unicesumar), em Licenciatura em Teatro pela
Universidade de Brasilia (UnB), professora de teatro e coordenadora da Escola Municipal de Teatro —
Projeto Teatro Faces em Primavera do Leste-MT.
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» Exercitar e aprimorar consciéncia, linguagem oral e corporal;

» Construir pensamento légico e claro;

+ Estabelecer a integracéo e o fortalecimento do grupo;

+ Desenvolver a socializagao;

* Despertar e incentivar a criatividade.

Foram trabalhadas técnicas de relaxamento para que os alunos alcangassem
o controle do seu nervosismo e de sua ansiedade. A concentracdo, através de
técnicas de foco de atengao, quando o aluno aprende a vivenciar aquilo que realmente
importa para ele, estando com corpo e mente presentes em suas realizacbes e a
expressao corporal, quando os alunos aprendem a conhecer e lidar com seu corpo e
a se colocar em cena.

A expresséao vocal também foi trabalhada com técnicas de dicgdo, articulacéo
e projecao. Os exercicios com a voz permitiram aos alunos adquirirem a voz adequada
para si e para criar os mais diversos personagens.

O trabalho de grupo também foi pensado para que os alunos considerassem o
respeito mutuo e adquirissem formas de trabalhar coletivamente. Era necessario, no
fazer teatral, aprender a lidar com a diversidade de pessoas e ceder espacgo e sua vez
quando fosse necessario.

Foi trabalhada a desinibigao para o aluno aprender a lidar com a sua exposicao,
sendo ele mesmo em todas as situacdes e ficar a vontade em cena.

Foram trabalhadas técnicas de autocontrole, que desenvolvem a capacidade
de controlar emocdes, acdes e reagdes, para se obter o dominio em diversas
situacgdes.

A improvisacdo foi trabalhada através de jogos que expuseram o
aluno/ator/sujeito a fim de obter uma resposta rapida da linguagem corporal, ou verbal,
promovendo situacdes novas, desconhecidas e inusitadas.

Foi trabalhada também a interpretacao teatral, que aqui ndo se trata de ensinar
a interpretar, pois estamos sempre interpretando, mas € uma atividade em que o aluno
adquire técnicas para o dominio da criagcédo cénica.

Eles também trabalharam o que para o teatro € conhecido como “leitura
branca”, que consiste em entender o texto a partir da criagdo dos personagens e de
suas caracteristicas. Essa técnica permite ao aluno adquirir mais seguranga e

liberdade em suas atuacgdes.
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O primeiro exercicio que os alunos fizeram foi o alongamento muscular. Eles
foram submetidos a alongamentos tradicionais e alongamentos de teatro, com
exercicios para a coluna, perna, e conscientizagdo corporal de modo geral, como

esticar os bragos, movimenta-los de um lado para o outro.

Figura 33- Oficina de teatro em Primavera do Leste

————

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

O exercicio seguinte foi o de voz, que consistiu em trabalhar: SI — FU — XI —
PA; SI — XI; Dois beijinhos e um sorriso; Estalinho; PO — PO — PO — POLL; El - Ol —
FUIII...; MINI = MINI...; ventilador com som e sem som. Aqui a professora fazia os sons
com a boca e os alunos repetiam. Cada som explorava uma area da voz e uma técnica
vocal.

O préximo jogo foi de agdo. Os alunos andaram pela sala ocupando todo o
espaco. Ao andar eles tinham que seguir as seguintes recomendacdes: A¢ao (1) bater
palma, (2) correr, (3) pular, (4) andar devagar. Depois, mudaram os comandos, eles
tinham que (1) dar uma cambalhota, (2) abragar um colega, (3) triscar em dois cantos

da sala, (4) falar algo em voz alta.
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Figura 34 — Oficina de teatro em Primavera do leste 2

Fonté: Arquivb da éuto[ra (2018).

Entre essa atividade e a seguinte, a professora falou sobre os trés espagos do
teatro: a coxia, o palco e o publico. A coxia consiste em um lugar de preparagao para
a cena (espago fechado anterior ao palco). O palco, onde todo o espetaculo acontece,
deve ser devidamente ocupado para que o publico visualize todas as cenas sem que
haja “buracos” (espag¢o desocupado, vazio) nesse espago. Nele normalmente tem
uma cortina que divide o publico e que € aberta apenas para a encenacgao. E o publico,
gue consiste no espagco em que se encontram as pessoas que estao voltadas para o
palco com a finalidade de assistir a peca; esse espaco deve ser devidamente
organizado para que todos possam visualizar as cenas.

No terceiro jogo os alunos, em circulo, tinham que dizer seu nome virando o
rosto para o colega que estava ao lado direito até que um facilitador dissesse “stop” e
a direcao deveria mudar. Depois, os alunos deveriam decorar o nome da pessoa que
esta do seu lado direito e esquerdo e, em vez de dizer seu nome, eles tinham que
dizer o do colega dependendo do lado em que a brincadeira estivesse sendo
realizada. Depois de conseguirem realizar a brincadeira, eles trocaram o0 nome por um
movimento e depois, por um som.

Nessa atividade alguns alunos confundiam os nomes dos colegas com os seus
e com os nomes dos colegas que estavam ao seu lado. E interessante que os alunos
ja se reconheciam pelo nome, pois ja estdo ha bastante tempo estudando juntos, mas
a dindmica do jogo consiste em ter, além de um movimento rapido a solicitacdo do
facilitador, também um raciocinio rapido ao falar o nome do colega ao lado. O mesmo

aconteceu com 0os movimentos e com os sons. Quem deveria fazer os movimentos e
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0s sons para o colega ao lado repetir tinha dificuldade de pensar e realizar
espontaneamente. Muitas vezes os demais colegas tinham que estar lembrando o que
era para ser realizado diante do nervosismo de ser a sua vez de fazer.

Os alunos riam muito das confusdes que faziam, mas quando uma sequéncia
de alunos conseguia realizar era uma festa, eles acabavam desconcentrando e
parando a sequéncia de a¢des para festejar.

Foi possivel perceber com essa atividade, que a posi¢ao sujeito aluno bom foi
deslocada, pois cada aluno no jogo se apresentou de uma forma diferente da do
imaginario que se tinha sobre ele na escola. Alguns alunos que nao conseguiam ler
fluentemente na sala de aula se mostraram habeis no jogo e o mesmo aconteceu com
alguns considerados de bons alunos, mas n&o apresentaram muita habilidade com o
jogo. Isso os levou a refletir sobre ser bom. Ser bom em qué? Ser bom para qué? Ser
bom para quem? Ser bom onde?

Essa ultima atividade foi mais demorada que o previsto e os alunos ja estavam
com fome e um pouco agitados, entdo resolvemos fazer um intervalo para o lanche.
Haviamos acertado anteriormente o uso da cozinha e esquentamos o leite que
trouxemos e servimos para os alunos leite com achocolatado e torta de carne moida

que nossas profissionais do apoio fizeram com fartura e bastante carinho.

Figura 35 — Oficina de teatro em Primavera 3
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|

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Depois de um intervalo de quinze minutos, os alunos realizaram o jogo
“Improvisando com o alfabeto”. Exemplo: Amanda vem aqui... Bonita, isso, vocé

mesmo.... Cadé vocé, Amanda?.... Deixa ela, ndo sabe brincar.... E verdade! E assim
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por diante. A troca de didlogo dos personagens consistia em sempre iniciar com a
proxima letra do alfabeto.

A professora perguntou quem gostaria de participar e, para a minha surpresa,
o primeiro aluno a se inscrever foi 0 que normalmente se recusa a abrir o caderno na
sala de aula todos os dias.

Ele se enrolava na sequéncia do alfabeto e os colegas logo ja participavam
sussurrando a sequéncia e por isso ele demorava um pouco, mas quando saia uma
fala era motivo de gargalhadas, pois ele criava situagbes para o parceiro que
contracenava com ele forcando o colega a ser mais criativo para conseguir dar
sequéncia as agdes. Assim se seguiram mais trés duplas e esse aluno que iniciou
queria fazer dupla com os demais colegas porque havia gostado de realizar o jogo.

Muitos alunos se recusaram a fazer o jogo. Tratava-se de uma exposigao mais
intima e particular e muitos se sentiam envergonhados. Foram respeitadas as
posi¢cdes de cada um, e alguns que inicialmente haviam se recusado a participar,
depois de algum tempo, também participaram, pois logo perceberam que o aluno que
iniciou ja estava a vontade com a brincadeira.

Esse aluno ndo consegue escrever o proprio nome corretamente, se recusa a
abrir o caderno porque ndao acompanha o chamado “ritmo” de escrita que deve ter
uma turma de 9° ano e por isso ele nao se propde nem a tentar. Ele tem um laudo de
déficit de atencio, toma medicamentos controlados para depressao, ansiedade e tem
tido um ganho de peso exagerado para o seu corpo e idade.

Seus interesses na sala de aula, normalmente, sdo conversas sobre jogos,
talvez pelo uso excessivo de jogos ou por causa das medicagdes, aparenta nao dormir
bem a noite, pois passa boa parte com sono na sala de aula. O aluno vive irritado e
sem paciéncia com os colegas. Costuma agredir qualquer um que o confronte com
sSocos e usa termos muito agressivos com os colegas mesmo durante as aulas.

Nessa atividade ele se deslocou de aluno violento, briguento e preguigoso a
“‘palhago da turma”, pois com as suas improvisagdes e a facilidade que demonstrou
em lidar com a dificuldade que tinha de seguir a sequéncia alfabética, esperando e
até incentivando os colegas a falarem por ele, motivou outros que resolveram se
arriscar a brincar. Colocou-se em outra posicdo sujeito aluno, (se)significando
sentidos outros de aluno com dificuldades de aprendizagem.

Estavam previstos mais dois jogos de improvisagdo, mas como esses dois

ultimos demandaram um tempo maior que o previsto nao foi possivel realiza-los.
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A atividade seguinte foi trabalhar com os alunos sobre diferentes técnicas de
teatro de sombras e como ter acesso a essas técnicas.

Nesse momento, a professora pediu aos profissionais que trabalhavam no
espaco com ela que a ajudassem com os materiais necessarios. Dois professores,
também atores, montaram e auxiliaram com os refletores de luzes e com a
movimentacao desses objetos conforme ela solicitava.

Ela apresentou aos alunos dois tipos de refletores profissionais que eles tinham
a disposicéo no espaco deles: um era bem grande e refletia uma iluminagao bem forte
e outro era mais facil de manipular por ser menor. Ela nos apresentou placas coloridas
gelatinosas que se coloca na tela dos refletores para refletir a cor. Segundo ela essas
placas sdo muito caras e normalmente podem ser substituidas por papel celofane,
que nao tem o mesmo efeito, mas que para trabalhos na escola séo bastante viaveis.

A professora nos apresentou alguns quadros feitos com barras de ferro e com
rodinhas para facilitar o manuseio e a movimentagao rapida no palco. Essas estruturas
poderiam se cruzar e formar dados e outros desenhos, conforme a manipulagado no
palco. A professora colocou um tecido branco em uma dessas estruturas formando
uma tela, que, ao ser colocada sobre a incidéncia de luz de um dos refletores, pode

projetar a sombra, como podemos demonstrar com a imagem a seguir.

Figura 36 — Oficina de teatro em Primavera 4

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Ao apresentar a tela, ela convidou alguns alunos para experimentarem formas
de manipular objetos e os resultados dessas manipulagdes, como formas de duplicar
imagens apenas com a posigao do objeto, formas de aumentar a imagem e diminui-

la apenas com a movimentacdo e posicdo adequada. Experimentaram também
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alternar e misturar as cores nas cenas, que muitas vezes dependem de varios

refletores e manipuladores em cena.

Figura 37 — Oficina de teatro em Primavera 5

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).
Depois os alunos iriam experimentar alguns movimentos e manipulagéo de

objetos por tras das telas. Cada corpo em movimento performatico reverberou
sentidos outros de sujeitos: sujeitos de cor e de luz, sujeitos/alunos que se deslocavam
a sujeitos/atores e a sujeitos/autores.

Depois dessa aula fomos almocgar. Os alunos se serviram e estavam ansiosos

para o que ainda iriamos realizar.

Figura 38 — AImogo no intervalo entre as oficinas em Primavera

Ao terminarmos o almoco, fomos para uma das pracas da cidade e fizemos

uma roda de conversa.
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Figura 39- Roda de conversa em Primavera
\ (g oz o

AW

Fonte: Aruivo da autora (201é).
A nossa roda de conversa foi realizada com o objetivo de refletirmos sobre
todas as atividades ja realizadas, até entdo, avaliarmos como as atividades
aconteceram e pontuar o que foi bastante positivo; o que eles ainda gostariam de
perguntar aos professores de teatro, o que eles estavam achando de toda aquela
experiéncia e aquilo com que nds, como professores, ndo estdvamos contentes.

Os alunos afirmaram que nao tinham perguntas, que eles estavam aprendendo
mais do que eles achavam que poderiam aprender sobre o teatro, que tudo ja parecia
suficiente e que as cabecinhas deles ja estavam cheias de ideias para montar a
performance deles.

Pedimos entao que os alunos fossem anotando no celular algumas coisas que
eles achavam interessante das ideias que |hes vinham para discutirmos depois em
sala.

Falamos a respeito do comportamento dos alunos. Por varias vezes tivemos
que conter a euforia deles durante a aula. Eles se dispersavam muito e a professora
Edilene e eu tinhamos que chamar a atencdo deles. Mesmo entendendo que a
indisciplina também se dava pelo fato de estarem euféricos com tudo o que estava
acontecendo, isso estava nos deixando constrangidos, pois a aula era uma cortesia.
Nao somente por isso, mas era necessario também mais respeito e consideragao da
turma por todo o trabalho e atencdo desprendidos a eles. Depois de termos uma
conversa franca sobre respeito e gratiddo e também sobre a responsabilidade deles

em aproveitar ao maximo tudo o que estava sendo oferecido, fomos a sorveteria.
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Para irmos a sorveteria aconteceu algo que nos surpreendeu. Poucos alunos
haviam levado dinheiro para tomar sorvete e eu comentei ainda antes de sairmos de
Paranatinga que so6 iriamos na sorveteria caso todos tivessem dinheiro.

Quando eu perguntei se iriamos a sorveteria, eles disseram que se
organizaram e dividiram o dinheiro que tinham para que todos pudessem ir. Mais uma
vez percebi que eu estava no caminho certo. Ndo ha manifestacdo melhor de
cooperagao mutua, coletividade e inclusdo do que ver os alunos se organizando para

realizar uma agao que permitisse a todos desfrutar daquele momento saboroso.

Figura 40 — Ida a sorveteria no intervalo das oficinas em Primavera

]

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

A ida a sorveteria foi outro trabalho com a linguagem. Quantos sorvetes
diferenciados, quantos nomes desconhecidos. Como escolher o que comprar? Pelo
nome no cardapio? Pelas imagens sugestivas?

Ouviamos “eu ndo sei 0 que significa isso ndo, mas parece gostoso, entdo vou

pedir esse” “que nome estranho, mas parece de morango”, sera que é de chocolate
ou café?”. Pelo verbal ou pelo ndo-verbal, por um ou pelo outro, eles escolheram o
que comprar. Alguns adoraram, outros se enganaram de sabor. Essa experiéncia foi
discutida posteriormente na sala de aula.

Quando ainda estavamos finalizando o sorvete, recebemos a ligagdo da
professora Edilene nos dizendo que ja estavam preparados para nos receber

novamente. Entdo voltamos ao Centro Cultural rapidamente.
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Ao chegarmos 14, havia um cenario montado com estruturas de ferro em
formato de andaimes. Nos nos sentamos e a professora Edilene nos disse que o
20Secretario Wanderson Lana iria nos apresentar uma aula/espetaculo com a sua
trupe.

Que surpresa! Sabiamos, a principio, que alguns alunos/atores apresentariam
uma pecga para a nossa turma, mas nao sabiamos que essa apresentacao era de uma
peca que o Secretario de Cultura da cidade estava trabalhando. Nos sentimos muito
honrados com tudo isso. Mesmo antes que eu pudesse conversar e conhecé-lo de
perto, a aula foi iniciada. A trupe entrou em cena.

Tratava-se do seu espetaculo premiado “O Beijo da Lua e da Vitdria Régia”. Os
alunos/atores estavam encenando e ensaiando ao mesmo tempo. Como o0s
preparativos dessa peca nao estavam ainda finalizados, o diretor trouxe em forma de
espetaculo para nés, a apresentagao dessa fase do processo. Seus corpos ainda que
sem o figurino deslizavam a animais da floresta que se localizavam na cidade. Esse
deslizamento se dava em cada agdo em personagem que recobrava a memoria dos
gestos do animais, passos de uma onga, o som da voz em rugido de uma onga, a
posicao do corpo, quadrupede avancando e caminhando sorrateiramente pelo palco.
Corpo outro significado no/pelo teatro, performance.

Os sujeito alunos juntavam-se em uma so6 voz, voz unissona, vozes que nao
pertenciam mais a eles, mas aos animais da floresta, que recobravam a razao de Jaci,
para que ele n&do desistisse da sua misséo por causa do amor. Trabalho de grupo, de
luta por um lugar que fosse o ideal para ele viver. Lutas por um espacgo na floresta,
que também é a luta por um espago no urbano, que significa resisténcia pelo néo
pertencimento, que reclama sentidos outros de preservagao da natureza e do
crescimento desordenado do urbano com seus rearranjos de inclusdo. Um paradoxo
de exclusao e incluséo, de individualismo e uniao.

Os alunos, nossa turma, eu, pois nao posso me excluir das vozes silenciosas
gue nos tomavam, nos sentiamos agraciados por termos a oportunidade de viver

aquele momento.

20 Wanderson Alex Moreira de Lana é ator, poeta, diretor e dramaturgo. Graduagdo em Histdria,
especializacdo em Histéria da América Latina Contemporanea, mestrado em Estudos de Cultura
Contemporanea, com pesquisa em Tragédia para a Infancia e Juventude, e doutorado em Estudos de
Cultura Contemporanea com tese sobre Territério e Dramaturgia. Atualmente, é o Secretario Municipal
de Cultura, Lazer, Turismo e Juventude de Primavera do Leste- MT.
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Nossos alunos estavam agradecidos, por poder fazer parte de um espetaculo
lindo como aquele. Nem tudo o que vivenciamos naqueles momentos foram somente
apresentacao/espetaculo, foi também uma aula. Ndo uma aula como a que propomos
ser diferente de uma aula tradicional. Os sentidos do discurso pedagogico foram
recobrados quando uma cena estava em desacordo.

Em varios momentos, o professor ia até o aluno/ator que estava em cena e o
fazia voltar, refazer a cena com a entonacdo e a posicdo que a interpretacao
demandava. Percebemos que, com essa forma de organizacgéo, a interpretagao era
administrada pelo professor que se colocava em posicao de autor do texto e também
como diretor. Deslizes de posicdo sujeito que determinam como os discursos sao
produzidos, como se dirigir aos alunos, como se posicionar com a plateia, como
interpretar o texto.

Depois de longos textos nos apresentados pela/na oralizagdo, movimentagao
corporal, pelas/nas entradas musicais, no balangar dos chocalhos, nas retomadas de
cenas pelo secretario/professor/diretor, nos emocionamos.

Cada aluno trouxe um ator, um personagem, uma fala, uma ag&o, como algo
que suscitou sentidos de pertencimento, de inscricido do simbdlico na relagao
sujeito/ator/publico e que significou de formas diversas, pela inscricdo da memoaria que
funcionava a reverberar sentidos multiplos naquele espago de tempo/lugar.

Como fomos tomados de surpresa, ndo sabiamos inicialmente o nome da peca
e nem quem eram os atores. Tratava-se de alunos que faziam uma (re) leitura da peca
“O Beijo da Lua e da Vitdria Régia”, nos informaram no percurso.

Como néo havia cenario pronto, eles usaram andaimes de ferro montados um
em cima do outro. Havia tabuas para que os atores se movimentassem, subissem e

saltassem.
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Figura 41 — Aula/espetaculo em Primavera do Leste

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Como se tratava de animais da floresta, no primeiro momento, produzimos
gestos de interpretagcdo que nos levavam a memoaria de que aqueles ferros fariam
parte do que seriam as arvores. Entdo quando cada animal fazia o movimento de
subida ao andaime, construiamos a imagem de que eles estavam escalando as

arvores da floresta.

A releitura do espetaculo foi feita na cidade. Ao sabermos dessa informacgao,
que também nos chegou durante o percurso, as arvores foram deslizadas a prédios,
no espago urbano que compde a cidade. A materialidade da imagem, que pela sua
falta no/como cenario, significou em deslize produzido pela memdéria em que funciona
a lenda da criagao do rio Amazonas.

Enfim, Jaci mergulhou no lago e deslizou em lua que refletia no lago e que
encontrava novamente com Jaci, agora deslizada em vitéria régia. Lua/ vitoria régia.
O (re) encontro acontece, e o beijo?

Ao explicar que o texto era remetido a lenda do rio, Wanderson Lana perguntou
aos alunos se eles sabiam o nome da pecga. Alguns tentaram falar, quando um aluno
0 questiona sobre o beijo. Todos riem, desconcertam-se os atores.

O beijo, a médo, a musica, o beijo, a mdo, a musica. Corpo e movimento
desenham a cena e ganham sentidos de romance, de (re) encontros, e de uma lenda
que se atualiza a cada leitura e a cada gesto de interpretacgao.

Os alunos e os atores se cumprimentavam e se misturavam enquanto eu,

agradecida, tinha a minha primeira oportunidade de agradecé-lo por se revelar tao
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especial e por representar a cultura do teatro nessa regido do pais que necessita tanto

de trabalhos tdo comprometidos com a formacao dos nossos alunos, do nosso povo.

Figura 42 — Momento final da oficina de teatro em Primavera do Leste

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

Enfim, posamos para as fotos e seguimos viagem. A disténcia era longa e

necessitdvamos ndo demorar mais para devolvermos os alunos aos seus lares.

3.5 Descobrindo a metafora na imagem: uma forma inesquecivel de aprender

Mesmo sem privilegiarmos a escrita no nosso trabalho, a necessidade de
textualizacao ainda se faz presente. Ha uma necessidade de se propor uma ideia de
fecho, de completude. Para Lagazzi (2017, p. 109), ao tratar da questdo da autoria,

ela firma que, na nossa sociedade letrada, existe uma:

[...] demanda por textualizacdo nos diferentes modos de formulagao
significante. Os efeitos de fecho, de unidade, coesao e coeréncia se
impdem no dia a dia, nos mais diversos modos de nos relacionarmos
com as linguagens. Portanto, a relagcdo simbdlica do sujeito
com nossa sociedade se faz sob a injungao de textualizar.

Sentimos a necessidade de construir um texto a partir de uma atividade de
leitura na sala de aula. E como se necessitadssemos de um produto final palpavel para
avaliarmos o nosso trabalho e o desenvolvimentos dos alunos.

Na nossa trajetoria do mestrado nao é diferente. Precisamos produzir um texto,

ou textualizar o resultado de todo o desenvolvimento de um trabalho para apresentar
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como produto final. Esse produto textual resume a imbricagcao material de tudo o que
foi desenvolvido durante o processo.

N&o pretendiamos fugir das formalidades da escrita e nem as negar, mas
construir nogdes diversas a partir do trabalho com outras materialidades. Entretanto a
ditadura da escrita continua funcionando no interdiscurso escolar, na memaria do dizer
e de cada fazer institucional, sendo ainda regulado por ela.

Deslocando essa reflexdo para o ambiente do fazer teatral, que também é uma
pratica de linguagem, o sujeito também esta sob a injungao da textualizagdo, sob uma
forma de se organizar em texto a partir da organizagao escrita, com comego, meio e
fim, com coesao e coeréncia, elementos institucionalizados no ambiente escolar.

Se o teatro produzido pelos alunos acaba perpassando por essa organizagao
institucional atrelada a escrita, acaba sendo permeado pelo fazer teatral que também
tem sua organizacgao prépria.

Lagazzi (2017, p. 109.) afirma que na atualizagdo do discurso em texto ha a
necessidade da delimitagdo imaginaria, da ideia de finitude onde se instaura a
incompletude. “Entendo a injungdo a textualizagdo como uma demanda sempre
presente: devemos textualizar, devemos significar a unidade. Imaginariamente, essa

€ uma busca que nos coage e nos seduz!” Para a autora:

Nao so o texto escrito, mas também o texto que busca especializar a
autoria no desenho, nas imagens, na pintura, na musica, na dancga, na
mimica, no grafite, na tatuagem...Sem distinguir as diferentes
materialidades, € importante considerar que elas compdéem conjuntos
que se colocam sob a demanda de textualizagdo. (LAGAZZI, 2017, p.
109.).

Os sujeitos alunos acabam por se significar partindo dessas concepgoes de
organizagao, que podem de alguma forma influenciar sua autoria. Entretanto
percebemos que conseguimos romper com algumas regras que atavam a produgao
da turma, mas por ser na escola e pelo predominio da escrita, fazem parte das
condi¢des de producao.

Dividimos a sala em quatro grupos de alunos para que eles pensassem em
seus textos. Os alunos receberam como instrucao para esse trabalho apenas que nao
se importassem com a forma de registro, fosse ela escrita, em forma de esquemas,
desenhos... Eles teriam uma aula para refletirem juntos sobre a produ¢do de um texto

performatico e, a seguir, teriam um momento para expor a turma.
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Depois desse momento de interlocu¢cdo, nos reunimos em circulo para
compartilharmos as ideias. Um grupo predominante de meninas se destacou por estar
mais adiantado e os outros estavam um pouco devagar no tocante a decidir o que
realmente produziriam. Esse primeiro grupo também se destacou pelo funcionamento
do trabalho coletivo. Todas articulavam as ideias e nessa interlocugao a ideia do texto
foi sendo desenvolvida com uma riqueza de detalhes muito interessante. Nos relatos
vemos o arquivo em funcionamento, o retorno da meméria.

O primeiro grupo nos expds que gostariam de falar de uma personagem rica
que havia conhecido um rapaz pobre e negro na escola, que era rejeitado pelos
colegas e cresceu sendo discriminado. Eles teriam crescido em outro pais e se
reencontraram na vida adulta e se apaixonaram, mas o pai ndo concordava com 0
namoro e fazia a filha sofrer.

O segundo grupo apresentou uma ideia similar a do primeiro. Nao havia muitos
detalhes, mas se tratava de uma menina pobre que tinha problemas ao se apaixonar
por um homem rico. Os personagens se invertem, mas partem da mesma ideia. Um
relacionamento entre um casal com incompatibilidade por preconceito e/ou por
desigualdade social econémica.

O terceiro grupo ainda nao havia conseguido formular uma ideia de texto, mas
estava mergulhado em descobrir como materializar o que formularia. Os membros
desse grupo pensavam em trabalhar com dados, com figuras geométricas, com a
manipulagéo de formas geométricas. Eles pensavam em caixas de todos os tamanhos
qgue se transformariam em personagens e comporiam 0s cenarios.

Sobre os integrantes do ultimo grupo abateu um desanimo. O trabalho coletivo
nao compareceu e, por mais que nés ja houvéssemos trabalhado, n&do conseguimos
fazé-los interagir de forma a pensar colaborativamente.. Apenas um aluno estava
animado em fazer algo, entao ele resolveu sair do grupo e ir para um canto da sala.
Como ele ndo conseguia oralizar suas ideias com os colegas, ele necessitou escrever.

Ele produziu um resumo do que ele havia pensado em construir. O seu texto
escrito se tratava de uma histéria que se situava historicamente no periodo da
escravidao, em que um escravo se relacionava com a filha do seu dono. Ao descobrir
esse relacionamento o pai manda chicotear o escravo. Quando todos estao dormindo,
a filha solta o escravo, eles fogem e o pai, sem saber que a filha esta fugindo com o

escravo, ordena que atirem nele para matar. Ao encontrarem o escravo e atirar para
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matar, o tiro acerta a filha que entra em sua frente para o defender. O pai arrependido
chora pela morte da filha e lamenta ter perdido a filha por conta de um preconceito.

Vejamos que todas as historias se inscrevem no processo de assung¢ao da
autoria. Todos os alunos apresentam suas historias como discursos que se
inauguram, que estdo na origem do seu dizer, como originalmente criado por eles
quando na verdade se trata de textos, de narratividades que ja estdo na memoaria do
dizer, que ja foi dito em outros lugares e em outras posigdes discursivas, em outros
momentos.

Também vemos funcionando o arquivo tematico da desigualdade social, vemos
como os alunos articulam a desigualdade de forma que podemos denominar ampla.
Vemos também que a inscrigdo da desigualdade racial € muito forte, que a
desigualdade racial significa para eles de forma mais marcante do que as outras
manifestagcdes de desigualdade. Isso compareceu no desenvolvimento das atividades
e continuou comparecendo também naquele momento.

Socializamos na roda da conversa as ideias, perguntamos se algum grupo
gostaria de contribuir com o outro e isso ndo aconteceu, apenas as integrantes do
primeiro grupo estavam preocupadas porque achavam que, para realizar o que elas
estavam propondo, precisariam da contribui¢ao de alguns alunos dos outros grupos e
me questionaram se eu poderia emprestar os alunos do outro grupo e eu disse que
irlamos encontrar uma solucgao.

No dia seguinte, eu disponibilizei uma aula para que eles se reunissem onde
desejassem, dentro do espago da escola, para refletir sobre como produzir a ideia de
texto de cada grupo e as integrantes do primeiro grupo disseram que ja gostariam de
dizer como elas fariam. Entdo fizemos outro circulo na sala para que elas nos
mostrassem o que pretendiam fazer.

Uma das alunas se destacou como porta voz e foi organizando cada integrante
no seu lugar para explicar como se daria cada cena ja pensada por elas. Quando ela
comegou a descrever a primeira cena, surgiu um alerta. A metaforal Como eles
construiriam uma forma material de texto sem que houvesse a compreensao do
funcionamento da metafora?

Ao relatar que elas iniciariam a primeira cena sinalizando que estavam no
Brasil, em uma sala de aula e que o aluno negro sofria bullying, elas disseram que
pegariam as mesas da sala de aula, colocariam alguns personagens/alunos sentados,

um aluno jogaria papel no aluno discriminado e todos se afastariam dele. Questionei
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como noés saberiamos que o aluno era negro? Eles disseram que colocariam uma
peruca na cabecg¢a de uma das alunas e pintariam o corpo dela. Questionei, entao, se
a cena apareceria no ambiente escuro com a luz negra; perceberam que nao. Entéo,
elas pensaram em pintar de uma cor fluorescente, de branco, mas as mesinhas da
sala de aula, as mesmas que eles usavam todos os dias, e que ainda estavam no
cenario e para essa forma de performance; esses objetos ndo compareceriam em sua
forma concreta.

Com essa descricido percebi que, para que o teatro/performance acontecesse,
eles precisavam compreender o funcionamento da metafora visual, para a partir dessa
compreensao construir uma forma material de texto a qual nos propunhamos a fazer.
Caso contrario, estariamos produzindo uma cena qualquer de um teatro comum para
ser encenado. Embora tivéssemos produzindo metaforas o tempo todo, ainda nao
compreendiamos claramente a colocacdo da banca na qualificacdo que insistia em
incomodar: “Seu projeto € uma explosado de metaforas!”.

Compreendi, nesse momento, que eu ndo a via porque eu ainda nio a
compreendia. Como encontrar algo cujo processo eu ainda nao sabia exatamente
como se dava? Resolvi, entdo, revisitar as minhas atividades: primeiro, a relagao de
atividades descritas no projeto inicial, o que foi para a apreciagao da banca, depois fui
para as fotos que registraram a circulagéo das atividades, e foi assim que a magica
aconteceul!

Vou destacar aqui e relatar ao mesmo tempo o que me tomou essa volta ao
comeco de tudo. Destaco as primeiras atividades e foi com elas que eu mergulhei na
compreensao da metafora e consegui dar visibilidade aos alunos a respeito do seu

funcionamento. Destacamos inicialmente esta foto.
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Figura 43 — Definicbes de desigualdade social (atividades 1 e 2)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Essa imagem nos remete as duas primeiras atividades. De um lado, fixamos as
compreensoes iniciais que os alunos tinham sobre desigualdade social em forma de
texto verbal e depois fizemos outro cartaz em que pudemos expor a compreensao
visual dos alunos sobre desigualdade social.

Para ver como funcionou a metafora ja nessas primeiras atividades vamos fazer
um recorte para analisarmos. Isso nés também fizemos juntamente com os alunos.

Como a primeira atividade foi individual e a segunda foi em duplas, recortamos
as defini¢cdes escritas de cada aluno primeiro e depois parte de uma definicao visual

para analisarmos.
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Figura 44- Defini¢des de desigualdade social

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

Notem que eles nao definiram desigualdade social da mesma forma. Mas o que
nos chama a atengao aqui € como eles definem desigualdade social a partir da escrita.
O primeiro diz: “Sao quando pessoas pobres e ricas nado tem o mesmo direito” e o
segundo: “Desigualdade social € quando uma pessoa de classe ou condigao
financeira é tratada diferentemente da sociedade por esses motivos”.

Ja falamos das regularidades presentes anteriormente e também da inscri¢gao
da busca por justi¢a atrelada a aquisi¢cao de direitos que advém do sistema capitalista.

Especialmente aqui vemos a metafora em funcionamento. De uma
materialidade a outra, a desigualdade social também se faz em outra.

Questionamos como dois alunos, ao discursivizar desigualdade social, tratam
de termos como “classe”, “condi¢cao financeira”, “rico e pobre”, “direitos” e leem

desigualdade social visualmente com a imagem abaixo.
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Figura 45 — Definicao visual de desigualdade social

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

A partir da definicdo visual que eles elegeram como leitura, como se deu a
compreensao de desigualdade e por quais motivos? Todos esses questionamentos
foram sendo feitos por nés enquanto expunhamos as definicdes.

Nao se tratava aqui de colocar os alunos em questionamento e fazé-los explicar
o que fazia sentido para eles, mas de compreendermos como esse processo de
transferéncia e como a compreensao de desigualdade funcionou aqui para eles.
Deixamos mais um questionamento para reflexdo: Qualquer pessoa que olhar essa
imagem, sem conhecer o titulo da fotografia, saberia que se tratava da definicdo de
desigualdade social?

No caso desse recorte, enquanto imagem posta em circulagao em determinada
revista, se fazia uma forma de leitura. Depois de deslocada da revista e posta como
atividade de sala de aula como definicdo de desigualdade social, 0 que nos cabe é
entender essas condi¢cdes de produc¢do e o movimento que foi feito de transferéncia
da escrita para a imagem que desloca também os sentidos.

Nesse movimento de transferéncia analisamos a imagem partindo da sua
condicdo de recorte para a realizacdo de uma atividade na sala de aula da qual foi
proposto usa-la para explanar desigualdade. Para isso, propomos analisar os pontos
da imagem que nos chamaram a ateng¢ao na interlocugao — as casas.

A primeira imagem retrata uma casa branca, com um belo e grande jardim em
volta, ndo € uma casa muito exuberante, mas ela tem um fator que a diferencia
bastante da outra: o fato de ela ter sido construida do que chamamos de alvenaria,
tijolos e cimento. Ela também esta pintada de branco, que denota todo o cuidado e
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investimento. Ela parece estar situada em uma area rural, no campo. Nessas
localidades, uma casa com essas caracteristicas assemelha-se as casas de uma
fazenda. Logo n&o é qualquer casa, € uma casa que nos remete estar aos cuidados
de uma pessoa economicamente mais favorecida.

A segunda casa esta cercada por aguas. Essa imagem nos remete a regiao
amazobnica, por exemplo, onde residem varios ribeirinhos que em determinadas
épocas do ano tém suas casas inundadas pelas aguas dos rios e por isso elas ja s&o
construidas sobre palafitas. Essas casas sao feitas de madeiras, recurso mais
acessivel e barato por se localizar ao lado das florestas. Uma casa de alvenaria
nessas regides € algo escasso, raro e muito inacessivel pela dificuldade de acesso
dos materiais na regido, por falta de estradas e pelos alagamentos.

Entdo, colocar lado a lado uma casa de alvenaria com uma casa de madeira
de um ribeirinho seria 0 mesmo que dar sentido a desigualdade social econémica e
regional. A casa de um rico e a casa de um pobre, que ndo € a mesma casa, que nao
compartilha dos mesmos direitos, que ndo tem o mesmo direito de acesso, que nao
vive no mesmo conforto, que ndo acolhe as mesmas pessoas. E casa, mas cada uma
significando no seu espago, nas suas condigbées. Um mesmo objeto simbdlico que,
funcionando longe da vida urbana, distante da cidade, mas que também tem sua
inscrigdo na historia de vida no campo (re) significada. Campo constituicao de riqueza,
campo marginalizac&o da cidade.

A metafora estava em funcionamento, o deslocamento de desigualdade para
casas de alvenaria e casas de madeira suscitava sentidos de desigualdade social,
mas que em condi¢gdes de producio diferentes também se deslizada em outras
formulagdes, em sentidos outros também.

Foi a partir dessa atividade que iniciamos juntamente com os alunos a
compreensao de que na performance nao poderiamos desconsiderar o funcionamento
da metafora e que, para se produzir um teatro de luz negra, essa compreensao era
extremamente necessaria. Nao teriamos a partir dai a cadeira da sala de aula fazendo
parte do cenario, algo deveria acontecer imageticamente. Nao se tratava de construir
uma representacao da realidade, era preciso “[...] atravessar o efeito de literalidade
do sentido (referencial) e investir na opacidade da linguagem, no descentramento do
sujeito e no efeito metaforico que o constitui [...]” (ORLANDI, 2012b, p. 105).

Foi uma loucura pensar em tudo isso. Na verdade, foi uma desconstrucéo total.

Os alunos discutiam, diziam que a cadeira ndo deveria ser cadeira, mas seria o qué?



177

Tal personagem poderia ser determinado aluno, mas depois poderia ser substituido
pelo outro, como os objetos, as luzes, os sons, 0s cenarios e o corpo funcionariam em
meio a tudo isso? Eles estavam preocupados com os objetos, movimentos e posigdes
gue usariam para apresentar as imagens das cenas. Eles comegaram a discutir que
nao se tratava de encenar uma sala de aula, por exemplo, mas de representa-la como
ela se constitui na histéria, como os discursos de escola ecoavam imageticamente na
sociedade e para isso, era preciso mais que uma representacdo. Era necessario
entender o seu processo de constituicdo dos discursos de escola na inscricao
histdrica.

Na evolugcao desses questionamentos, dos quais também os consideramos
espetacular, que o texto coletivo foi tomando forma. Eles discutiam que para parecer
uma sala de aula, era preciso simular um aluno atras do outro, em fila. Jogar papel
amassado, seria uma pratica histérica constitutiva de aluo em sala de aula, juntar as
mesinhas excluir um aluno também. As imagens nessas posi¢des e movimentos
apresentariam imageticamente a escola para esses alunos, pois essa performance
estaria, segundo as discussdes dos alunos no interdiscurso da sociedade.

O primeiro grupo necessitava de alunos, logo eles se atrasavam na sua
preparacao porque estavam sempre sendo solicitados pelas meninas. Ao levar os
alunos dos outros grupos, elas precisavam negociar partes das suas ideias com que
eles n&o concordavam e o intercruzamento dos textos comegou a acontecer.

O aluno que produziu a ideia do ultimo texto estava inquieto porque seu grupo
nao correspondia e ele tentava insistentemente colocar seu texto em evidéncia, mas
precisava que os colegas abragassem suas ideias para formular a performance e isso
nao acontecia.

Nessas idas e vindas dos alunos percebemos que o primeiro grupo estava
trabalhando com quase todos os alunos da sala. Sua performance havia tomado uma
dimensao maior do que esperavamos entao decidimos fazer outra roda de conversa
para discutirmos sobre a organizagéo dos textos.

Constatamos que os outros trés grupos estavam sem conseguir desenvolver
suas performances e que o grupo 1 necessitava de algumas contribuicbes no
desenvolvimento do seu texto, por exemplo, elas ainda ndo sabiam como dar a ideia
de fecho para o seu texto, algumas partes ainda estavam desconexas, confusas.
Nessa interlocucao, a ideia de finalizagdo foi dada pelo texto do grupo 4 e outras

insercdes foram costuradas a partir dos outros textos. O terceiro grupo ficou
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responsavel por criar formas de significar com os dados, uma vez que eles gostariam
de trabalhar com esses objetos. Como havia algumas cenas que as meninas ainda
ndo sabiam como construir, eles se responsabilizaram por isso. Para Orlandi (2012b,
p.105), “O efeito metaforico, o deslize — préprio da ordem do simbdlico — € lugar da
invencao, da interpretacao, da ideologia, da historicidade”.

Foi um desafio muito grande ver a turma toda trabalhando na construgdo da
mesma forma material de texto. Varios obstaculos surgiram e novas ideias, também.
A metafora? Ela foi sendo visualizada em cada cena e em cada imagem construida,
pois “ela estd na base da constituicdo dos sujeitos e dos sentidos”, que circulavam
toda a imbricagdo material que foi sendo tomada como texto, inscrito na ideologia,
identificando-se com a coletividade da sala de aula. Uma metafora em sua plena
“intensificagao”.

Ao retornar para as demais atividades, percebemos que a desigualdade social
ia sofrendo transferéncias, ndo apenas de uma forma material a outra, mas também
de um sentido a outro. Observamos o funcionamento da metafora em outras
atividades em que ja haviamos trabalhado e nas que estavamos trabalhando.

A metafora da desigualdade social estava em funcionamento o tempo todo, em
cada atividade, em cada parte do desenvolvimento do projeto. Ela passou de
desigualdade social econdmica, a desigualdade na moradia, na casa, no campo, a
beira do rio, significando de outras formas, mas n&o de qualquer uma. Deste modo, a
metafora funciona a medida que o sentido de desigualdade socioeconémica ganha
corpo nas imagens das casas que lado a lado explicitam suas diferencas. A imagem
torna visivel a desigualdade, mas isso s6 é possivel porque ela retoma a meméria
discursiva, ou seja, um saber discursivo relativo ao que é considerado uma casa ou
moradia melhor que a outra.

Depois desse novo olhar, cada gesto, cada criagéo foi pensada a partir do
funcionamento da metafora e essa foi a melhor forma que encontramos de trabalhar
a metafora — acompanhando o movimento dos sentidos.

A partir dessa compreensao, nao pretendiamos mais ensinar metafora, como
compreendiamos antes, pois percebemos que o trabalho com a metafora ja estava
sendo realizado ao longo de todo o processo e nao precisavamos sistematizar esse
ensino. Se nos propusemos a nao estar no controle dos sentidos das leituras dos
sujeitos alunos ao propormos praticas que permitissem a pluralidade dos gestos de
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leituras e a instauracdo de um espaco polémico, a metafora, que € a base dos

sentidos, ja estava sendo mobilizada.

3.6 A formulacao do teatro de luz negra: o imbricamento dos objetos que
constituem e tecem cada pec¢a de linguagem

Pensamos em varios recortes para demonstrar o processo de construcao
colaborativa da materializacado do texto teatral. Ao entender que o funcionamento da
metafora seria 0 nosso fio condutor, escolhemos recortar os objetos que foram sendo
construidos pelos alunos, para descrever as formas que eles pensaram em usar o
corpo, as luzes, os espacos, a musicalidade em textos que em suas imbricacdes nos
e todas as formulacdes para entendermos como se constituiram as cenas e o texto
como um todo. Iniciaremos apresentando a oficina de objetos. Apresentando a
construgéo de cada objeto e o que ele representaria quando posto em funcionamento
metafdrico na performance.

Primeiramente apresentaremos o que consideramos o objeto mais importante
do teatro: a lampada negra. Sem essa lampada nao ha o que conhecemos como teatro
de luz negra.

Figura 46- Lampada negra tubular

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Essa imagem retrata a ldmpada que nés ja tinhamos. Previamos o uso de
quatro lampadas desse modelo para a nossa peca, mas na noite anterior a
apresentacdo, ao instalarmos no saldo onde iriamos fazer a apresentacéo, elas
estouraram por causa da voltagem incompativel. Entdo, conseguimos emprestado dos
gestores da Escola Apoldnio oito unidades do modelo que esta abaixo. Essas

unidades foram suficientes para a apresentacéao.
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Figura 47- Lampada negra compacta

Fonte: Arquivo da autora (2018).

A lampada era um item necessario, mas os demais objetos foram pensados
para fazer funcionar a imbricagdo material imagética com a musicalidade, com o corpo
e seus movimentos a reverberar sentidos na textualidade.

A metafora foi o elemento de linguagem que passeou em quase todos os
objetos e movimentos criados. A partir do momento em que houve a compreensao do
seu funcionamento, todos os passos de criacdo da forma material de texto se
basearam em como elaborar cada cena metaforicamente.

Destacaremos algumas imagens que retratam como foi significado alguns
objetos no contexto da textualidade. Esses destaques seguirdo a ordem cronoldgica
das cenas que compodes o texto e que contribui para a compreensao do texto a partir
das materialidades imagéticas.

A imagem a seguir retrata a criagao de placas com as letras que se formam a
palavra Brasil. Elas introduzem a primeira cena para indicar metaforicamente o lugar
em que a cena aconteceria. Para representar esse lugar foi usada a escrita. Para
metaforizar a localidade, a escrita se formulou a partir da unido de letras que
balancavam no palco, deslizou para a formacdo da palavra e para as cores
verde/amarelo a reverberar sentidos de Brasil. A musicalidade ao fundo foi outro
deslizamento metaférico funcionando ao mesmo tempo e no mesmo espago a

reverberar também sentidos outros de Brasil.
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Figura 48- Placas com letras

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

Trabalhar com as letras e com a constru¢do da palavra Brasil foi significativo e
necessario para atender a especificidade do aluno com deficiéncia intelectual que
reconhece uma quantidade reduzida de letras do alfabeto.

As letras foram desenhadas, recortadas e manipuladas separadamente e na
montagem da palavra exatamente para atender a sua necessidade e grande vontade
manifesta pelo aluno em aprender a ler a escrita.

Inicialmente ele reconheceu apenas a letra A. Na finalizagdo do projeto, ele ja
conseguia nos dizer que a palavra se tratava de Brasil. Ele ndo desmistificou os
cbdigos verbais, as letras, mas reconheceu todo o conjunto de letras e as cores
verde/amarelo como sendo cores que formulam sentidos de Brasil. Um avango mais
que especial para quem esta acostumada com a grande morosidade que € a
aprendizagem de uma crianga com deficiéncia intelectual.

Ensinarmos uma palavra de forma tradicional, com caderno, livro, lapis e
caneta, mesmo que fosse das formas mais repetitivas, provavelmente nao teriamos
um resultado similar.

Como nao pretendiamos focar na escrita, essa insercao foi uma forma que
encontramos juntamente com os alunos para trabalhar a alfabetizagdo juntamente
com toda as leituras e producgdes que estavamos realizando. Essa foi uma forma de
adaptar uma atividade de acordo com uma deficiéncia especifica sem separar o aluno
dos demais alunos da sala e o inclui-lo nas atividades de toda a turma mesmo que a

sua necessidade de aprendizagem seja diferente.
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Os sentidos de Brasil, como lugar em que a histéria seria formulada/circulada,
no espaco do dizer da performance, foi metaforizado através do corpo/sujeito que com
as maos dangavam as letras verde e amarelo, ao ritmo de Brasil, de festa, de raga, de
luta. Pelo corpo, pela letra, pelas cores, pelo som, pelo ritmo, instaurou-se
metaforicamente o lugar do sujeito diferente que a textualizagao impés. A os sentidos
de lugar de legitimagao da escrita na escola foram deslizados, a escrita do/no papel.
Que papel?

A préxima imagem retrata o recorte da cena do acidente de uma familia.

Observamos:

Figura 49 — Roda de bicicleta recortada

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Essa imagem foi parte da criacdo metaférica de um acidente de veiculo. Os
alunos recortaram a roda de uma bicicleta infantil, pintaram e reforcaram com fita
branca para reforgar a cor. Para metaforizar o acidente de carro as maos que seguram
a roda sugerem o movimento de um volante de carro que se separa ao realizar um
movimento similar ao impacto de um acidente.

Sdo0 movimentos a reverberar sentidos diversos que, em sua imbricagao,
constroem a cena de uma familia dentro de um veiculo automotivo que se choca com
algo e promove um desastre. Para complementar metaforicamente a cena, outros

elementos sdo adicionados.
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Figura 50 — Folha de cartolina em formato de quadrado

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Essa imagem é um quadrado de cartolina branco que foi colado ao peito. Esse
quadrado significa um personagem. Da mesma forma, os meios coragdes. Eles
representam outros personagens. Mas esses personagens sao diferentes, sao

desiguais.

Figura 51 — Folha de cartolina e color set em formatos de meio coragéo

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018).

Nessas imagens, os personagens sao diferentes. Falta-lhes algo comum ao

gue a sociedade reconhece como legitimo, ndo é um coragdo e nem uma gota, tem
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uma cor diferenciada dos demais personagens e nao tem um formato definido
socialmente.

Aqui os sujeitos/alunos se deslocam em figura geométrica branca, em coragao
partido a reverberar sentidos em metafora de desigualdade racial, de excluséo, de
marginalizagdo. O negro se desloca para amarelo. O deficiente se desloca para um
coracao incompleto, perdido, sozinho e excluido.

No acidente havia um filho que seria o unico sobrevivente. A crianga foi
deslocada a uma meia almofada de coragdo. Os alunos encontraram almofadas de
coracdo, a dobraram, costuraram e a encaparam de branco para que também

pudesse ser visualizada sobre a incidéncia da luz negra.

Figura 52 — AiImofadas de meio coragao

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Aqui temos os dois modelos que foram criados. Uma almofada menor e outra
maior. A menor esta envolvida com um tecido laranja. Esse tecido foi pensado por
dois motivos: primeiro para metaforizar o bebé embalado e depois para metaforizar o
diferente. A almofada maior metaforizou o bebé que estava em fase de crescimento.

A cor atrelada aos personagens e que nao fosse branca era para diferenciar
um grupo de personagens de outros. O branco/laranja viria do deslize de desigualdade
social racial? Os alunos nao afirmam isso porque consideraram, durante o processo

de construcao, que a leitura do publico poderia reverberar varios efeitos. A partir disso,
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eles deixaram as cores apenas como metaforizacdo do personagem que nao era
comum aos outros, aquele que é considerado pela sociedade como desigual.

Os movimentos das almofadas menor e maior em cena também foram
realizados de forma a metaforizar a passagem do tempo. O tempo foi metaforizado de
duas maneiras distintas: pelos movimentos das almofadas e através da criacao de
placas do sol e da lua. As imagens do sol e da lua foram impressas em tamanho

proporcional a folha de sulfite, recortadas e afixadas em placas e hastes de madeira.

Figura 53 — Placas com imagem do sol e da lua

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Essas placas foram manipuladas em alternancia. Cada vez que uma delas
comparecia, algo se dizia sobre o tempo. O sol se fazia em dia e a lua se fazia em
noite. Os movimentos constantes e compassados diziam sobre a passagem do tempo.

Embora possa parecer novidade, conseguimos localizar em algumas
materialidades filmicas a passagem do tempo que se inscreve na memaéria do mesmo
dizer quando o dia e a noite se alternam e metaforizam a passagem do tempo.
Normalmente essa metaforizagdo acontece através de imagens de ambientes escuros
oriundos da falta de luz constitutiva da noite e depois com a incidéncia da claridade
do dia. A (re) significagcao aqui, parte das condi¢des de produgao determinadas pela
sala de aula, representa esse dizer o (re) significando de outra maneira, com placas
manipuladas alternadamente e em movimento constante que atravessam a extensao

do palco.
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Quando a personagem principal cresce, ela sofre o bullying na escola, a
discriminagao e a exclusdao. O ambiente que os alunos escolheram para representar
esses problemas foi a sala de aula.

A metafora da sala de aula foi representada através da montagem e

manipulacéo de caixas de papeldao, como podemos ver a seguir.

Figura 54 — Caixas de papelao

Fonte: Arquivo da autora (2018).

As caixas de papelao foram vedadas, encapadas. Em cada caixa foi recortado
um orificio em uma das suas laterais para que as maos fossem colocadas. Foram
criadas trés caixas maiores e trés menores. As caixas funcionaram como a metafora
das mesinhas e das cadeiras dos alunos e que, por pertencer ao grupo de objetos que
compdem uma sala de aula, as caixas deslizaram a mesinhas e cadeiras e
sequencialmente em sala de aula. Para que isso ocorresse foi necessario colocar as
caixas em uma posigao frontal e lateral a lembrar imageticamente a posi¢ao de filas
de mesinhas e cadeiras de uma sala de aula.

Uma das personagens significava de forma diferente naquele ambiente, entdo
foram usadas bolas brancas de papel para praticar o bullying e o movimento das
cadeiras e mesinhas a excluir o diferente. O papel ja estava na memoria do dizer de
aluno em condigdes de sala de aula, entdo os alunos nao conseguiram fazer nenhuma
metaforizacdo dessa pratica de discriminagdo com o colega em sala de aula.

Depois da passagem do tempo as personagens cresceram e estavam em um
ambiente de formatura. O capelo foi o objeto escolhido para representar esse

momento.
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Figura 55 — Capelo de cartolina

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Foram dez capelos construidos para representar um momento em que os
personagens ja estavam em sua transigdo para a vida adulta. O capelo é o objeto
simbdlico de transicdo dessa fase. O som que esta na memoria do dizer de uma festa
de formatura soa ao fundo e o momento € celebrado como uma ceriménia e depois
como festa.

Nesse evento de formatura, um casal de formandos se destaca por se
diferenciar dos demais alunos pela cor, pelo formato do seu corpo, pela
representatividade metaforica de ser mais afortunada que os demais. Eles se
encontram e vivem o romance tao aguardado.

Por infelicidade do casal, aparece o que seria a representacdo do pai da
personagem com uma arma em punho. A arma é a arma mesmo. Ao atirar no
personagem que seria masculino, o pai acerta a filha.

Desolado ele chora por essa perda. O choro é representado por movimentos

com o corpo, com as maos alisando o capelo, por papelotes que caem ao seu redor.
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Figura 56 — Papéis picados

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2018).

O papel recortado desliza para as gotas da lagrima, que desliza em choro
quando cai em grande quantidade, que desliza para uma tristeza profunda quando a
materialidade musical e os gestos da personagem se imbricam.

O som do gatilho da arma, o seu disparo e a explosdo de papéis recortados
compdem toda a cena metaforizando a tragédia.

A énfase expressiva desse acontecimento é dada ao ser esparramado no
ambiente dados brancos, que se confundem com lagrimas maiores, ou até com os

vestigios do cano da arma.

Figura 57 — Caixinhas de papel encapadas com folhas sulfite

Fonte: Arquivo da autora (2018).
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Podemos dizer que o climax de todo o nosso investimento no trabalho com a
metafora aconteceu na criagcao da ultima cena. Pudemos visualizar o resultado de tao
fantastica criacdo material de texto.

Nesta cena esta a esséncia de todo um trabalho desenvolvido, com 22
atividades realizadas em mais de 160 horas de trabalho com os alunos durante o ano,
entre elas varias horas de ensaios, de reunides extraclasse, de interlocugdes em
grupos de Whatsapp, nas viagens, nas oficinas, nas aulas de outros professores. Pois,
para que tudo isso fosse construido, algumas aulas, alguns professores,
especialmente a de Artes, tiveram que nos emprestar suas aulas.

Nao consegui identificar quando exatamente esta cena foi construida. Consigo
apenas ver que ela explica, de alguma maneira, todo esse processo, que perpassa o
trabalho coletivo (co) ensino, estimulado pela insisténcia de se ter em todas as
atividades o desenvolvimento em grupos, pela ideia fomentada na escola de incluséo
e de colaboragao entre os demais profissionais da escola, inclusive em considerar o
AEE como parceiro do professor que atua na sala de aula, a resiliéncia, produto de
superac¢ao. Foram muitos momentos em que achavamos que n&o iriamos conseguir
dar uma ideia de fecho nesse processo, que nos viamos desanimados por nao
conseguirmos aliar todas as materialidades e todas as ideias dos alunos em uma unica
forma material de texto e por fim por ver todas as ideias de textos iniciais conversando
e corroborando especialmente nesta cena.

Aqui, o personagem principal perde sua amada. Nesse momento ha um
coracao incompleto. Aqui vemos mais claramente a questdo da diferenca de duas
formas. O coracéo ja era incompleto. Ele era incompleto desde que nasceu, porque
nasceu diferente, faltando algo.

Quando ainda os personagens eram um casal, as diferengas um do outro ndo
eram consideradas para que essa relagcao de amor, de aceitagdo se concretizasse.
Mas havia uma pessoa que insistia em excluir, em discriminar, em separar, em nao
aceitar as diferengas, mesmo também sendo diferente.

Nao aceitar as diferencas provocou a dor a si mesmo, a morte e o sofrimento
de quem estava envolvido. O sentimento de solidariedade, de arrependimento, de
resiliéncia e superacdo dependia do trabalho colaborativo de todos os envolvidos.
Para que essa unido acontecesse era preciso se colocar no lugar do outro, se juntar

a ele, curar todas as feridas, ressignificar atitudes e reconstruir a vida.
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Fazendo uma relagéo do jogo da Microsoft chamado Minecraft (Figura 58), que
consiste em criar cenarios, personagens e todas as agbes a partir de dados
geométricos com a construgdo do arquivo tematico e o arquivo de memoaria que se
constituiu e se formulou durante o processo, o coragédo incompleto, diferente e solitario

foi transformado, foi completado, nao ficou mais sozinho e foi (re) significado.

Figura 58 - Minecraft

Fonte: https://www.microsoft.com.

Cada dado em um movimento que sensibilizava a todos foi sendo levado a
reconstruir o coracao que sofria e a completar coletivamente cada espaco que o fazia
se sentir e ser excluido.

Para fechar a apresentacéo, os protagonistas desse espetaculo expdem seus
rostos que estavam ocultos pela escuridao e se desvelam cantando e se dando as
maos. Pronto! Mais um trabalho de inclusdo foi realizado! Mais um trabalho de
linguagem aconteceu! Dessa vez refletiu-se em texto. Um texto em que todos tiveram
voz, em que todos estiveram na origem do seu dizer, promovendo processos de
assuncao a autoria. A grande faganha foi explorar o funcionamento da metafora. Pelo
espetaculo criado na imbricagdo dessa forma material de texto considero termos

conseguido.
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3.7 A circulagao do teatro de luz negra: a metafora do diferente

Precisavamos de um espaco para realizar essa forma material de texto e fazé-
la circular. A escola ndo contemplava nenhum espaco adequado. Todo ano a escola
promove um evento cultural e conversamos com a gestdo da escola sobre a
possibilidade de aguardarmos esse momento para circularmos nossa forma material
de texto no mesmo evento e conseguimos conciliar as duas coisas.

Criamos um cartaz que expusemos ao lado do mural que divulgava também a
Noite Cultural promovida pela escola e postamos nos grupos sociais da comunidade

escolar.

Figura 59 — Convite para mural e grupos de Whatsapp

© Diferente

Os alunos do 9° ano C, da Escola Estadual Osvaldo
Candido Pereira, convidam todos para sua peca
teatral, no dia 19 de outubro de 2018,
as 19 horas e 30 minutos.

Salao Paroquial, Avenida Bandeirantes - Centro - Paranatinga-MT

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Para a realizagao das fotos foram confeccionados apenas 21 pares de luvas,
pois eu ja tinha 6 pares, entdo colocamos a imagem do coragao sendo completado
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por quadradinhos como uma representacdo do que entendemos ser o ponto
fundamental da peca por expressar toda a esséncia desse trabalho.

Pelo fato de as aulas acontecerem durante o dia e ndo termos na escola
nenhum ambiente escuro, pedimos emprestada uma sala da igreja que fica em frente
a escola para instalarmos as luzes negras e usar as roupas necessarias para
experimentar todos os efeitos e descobrirmos como representar o grupo de alunos.
Nem todos se fizeram presentes nesse dia, mas n&o tinhamos tempo disponivel para
adicionar quem n&o havia ido a aula.

Assim como a escolha da foto a ser usada para a divulgacgéo, o titulo da peca
do teatro foi discutido na sala de aula. Os alunos partiram da memoaria dos nomes que
se dao aos filmes americanos que causam impacto. Um aluno disse que aqui no Brasil
quando se da um nome a um filme escreve-se uma frase enorme, mas os bons filmes
americanos eram sempre curtos.

O aluno ainda citou exemplos de filmes que consideravam personagem
principal como parte do titulo. “O rei ledo”; “Homem Aranha”; “Superman”; “O homem
de ac¢o”. Levar o nosso personagem principal a condi¢ao de herdi ndo era o que estava
previsto no corpo do texto, mas nos fez sentido entender que o diferente era o herdi
de toda a nossa trajetéria de projeto. Os alunos gostaram da ideia. Sugeriram: “O
menino diferente”, “O garoto excluido”, mas o que foi aplaudido foi o titulo: “O
diferente”.

“O diferente” no texto criado por eles, nao especificava qual era a diferenca,
atendia toda e qualquer uma, pois entendemos que ndo somos iguais embora
tenhamos os mesmos direitos. Mas havia algumas diferengas que precisavam ser
discutidas pelo fato de sofrerem com a marginalizagdo dos direitos fundamentais e
isso reverberou no titulo.

Para que o evento acontecesse, toda a escola se mobilizou. Contamos com a
ajuda de algumas pessoas especiais, como meu esposo, alguns alunos maiores, 0s
alunos da turma, os gestores, para ajudar na montagem do palco e nas instalagdes
elétricas.
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Figura 60 — Espacgo para a noite cultural e apresentacao do teatro

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Meu esposo também conseguiu uma camera profissional emprestada para
filmar a apresentagcéo e me ajudou a noite toda no cuidado com os alunos.

Um dos alunos havia tido um problema particular, ficou o dia todo desaparecido
do circulo de organizagao. Diziam durante o dia que ele havia perdido umas rifas que
pegou da escola e estava com medo de aparecer. Tentamos manter contato com ele
até o momento do evento e ndo conseguimos. Ele e mais um aluno haviam ficado
responsaveis pela manipulagéo das luzes.

Pouco antes da nossa apresentagao ficamos sabendo que ele circulava pelos
arredores da festa com bebida alcodlica. Mesmo ainda nos surpreendendo com essas
praticas, sabemos que ela é muito comum entre os jovens dessa idade na nossa
cidade. Nao foi sem motivos que esse tema também foi levantado pelo grupo na
escolha dos temas.

Ao irem ao encontro do tal aluno, um grupo de meninos foi aliciado por ele a
beber a mistura que estava em uma garrafa térmica com gelo que simulava suco para
tereré?'. Um dos alunos que atuaria experimentou a bebida e, ao ficar meio tonteado,
fomos chamados pelos colegas.

Fomos ao local para averiguar e encontramos a garrafa apenas com gelo, mas
com um cheiro muito forte de cachaga. Acionamos o Conselho Tutelar pois ainda séo

meninos com quatorze anos de idade e que estavam em um ambiente escolar.

21 BRASILEIRISMOBRASILS. MT refresco de mate; chimarrao frio que se toma com bombilha.
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Por sorte o aluno que havia experimentado estava acompanhado da méae, que
com a autorizacao dela ele passeava pelo saldo. Conversamos com a méae e a partir
desse momento ficamos com todos os alunos aguardando préximo ao palco.

Os alunos estavam muito ansiosos, constitutivo de um evento desse porte. Era
toda a comunidade escolar presente no evento e mais pessoas variadas da cidade
que se faziam presentes.

Os alunos néo tiveram muito tempo para sincronizar a apresentacdo com a
sequéncia musical, que ja estava gravada, e com um tempo determinado para cada
cena. Eu fiquei nos bastidores, auxiliando no que fosse necessario.

Os alunos ficavam na coxia, que foi um espacgo atras da cortina preta que
reservamos para que eles se preparassem para as cenas. Como o palco foi
providenciado de um dia para o outro, fizemos apenas um ensaio naquele ambiente.
Acabamos fazendo cena por cena.

Pela falta de experiéncia, ndo consideramos que o fluxo de alunos indo e vindo
pudesse causar um congestionamento travando a entrada dos que precisavam de
passagem livre para entrar em cena. Por esse motivo o som ao fundo foi mais rapido
do que os movimentos dos alunos.

Essa falta de sincronizacao fez com que os alunos atrasassem as cenas em
relagdo ao som e também tentassem apressar as cenas de forma improvisada, o que
causou uma certa confuséo.

Quando falamos confusdo, nos remetemos ao fato de que as cenas néo foram
executadas com a precisdo clara necessaria comprometendo visualmente a
apresentacao. Como era uma apresentagao imagética e sonora, era necessario todo
um cuidado para que fosse bem compreendido. Qualquer sobra, corpo, objeto fora do
lugar ou falta de sincronias das materialidades causaria um desconforto.

Como eu nao presenciei tais fatos, pois eu auxiliava alguns personagens em
particular, eu sé percebi que as luzes se acenderam, que fomos elogiados pelos
apresentadores, que a plateia aplaudiu e, empolgados, finalizamos a apresentacéo.

Quando fomos para a coxia e meu esposo veio com a gravagao € que fiquei
sabendo do ocorrido. Queriamos naquele momento repetir a apresentagao, dar o
direito aos alunos e ao publico de refazer, mas os alunos estavam exaustos e nés,
também.

Decidimos que estava otimo. O texto estava pronto e era maravilhoso.

Parabenizamos a todos e marcamos uma comemoracdo na minha casa. La
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conseguimos fazer uma filmagem um pouco mais nitida, mas pelo espago pequeno
também nao foi tdo boa. Somos amadores nessa area.

Pedimos para um profissional editar para nés, para colocar nosso audio no
video de forma a ficar mais audivel e estamos prontos para fazer circular esse texto
por onde os alunos desejarem. Tivemos como circulagcdo das nossas diversas
materialidades, outras diversas formas de circular. Cartazes com escrita, cartazes
com recortes, cartazes com pesquisas, com charges, com entrevistas. Essas
materialidades circulamos nas paredes da sala de aula.

Tivemos também atividades que circularam oralmente nas vozes dos alunos,
na confecgao de objetos manipulados em miniteatro de bonecos, em videos, fotos e
muitas vozes ecoando em atividades que promoviam as interlocu¢gdes orais. Os
sentidos de desigualdade, de exclusdo, de pertencimento se moveram, deslocaram-
se em sentidos outros, em diferentes direcdes, nos mais variados espacos da escola
e circularam para além dos muros que os administravam.

O produto final ecoara nos videos e também continuara produzindo sentidos na
memoria do dizer de cada aluno que se fez em sujeito e se significou no espago de
interlocucéo da sala de aula.

O 22video circulard como lembranca de um trabalho, como produto final, e
também como vestigio de um trabalho significativo de inclusdo e de descoberta da

metafora.

22 O video esta publicado no youtube e pode ser acessado através link: https://www.youtube.com/
watch?v=Ly9khono_WQ.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Quando iniciamos as aulas de mestrado, tudo parecia fantastico e magico, pois
0 sabor da conquista e a concretizacdo de um sonho, depois de anos de espera e
tentativas, finalmente era experimentado. Sempre nos orgulhamos das posi¢des que
ocupamos no nosso fazer pedagdgico, mas voltar a estudar e a se relacionar com
pesquisadores da nossa lingua nos traz um sentido maior de realizagao profissional.

Ao conhecer a AD, fomos perscrutando um caminho curioso, instigante e
desconfiado. Nao nos sentiamos mais confortavel com as velhas praticas. Entretanto,
foi na sala de aula que persistiram o confronto, o litigio, as diferengas. E isso foi
preponderante para o discurso autoritario comparecer e as velhas praticas se
insinuarem.

Retomamos, com Orlandi (1999, p. 40), a nogao de que o aluno, ao ir para a
escola, ja traz a sua historia de leitura e que “[...] como o aluno n&o é grau zero o
professor ndo esta no grau dez e a relagao entre eles pode ser fecunda para ambos”.
Essa abordagem se faz necessaria para representar o lugar em que nos encontramos
depois de todo esse processo.

Ao trabalharmos com a construcdo do arquivo de leitura tematico,
(re)significamos muitas histérias de leituras e nos deslocamos de muitas praticas.
Mesmo considerando incluir, nos vimos com o discurso autoritario pedagdgico em
funcionamento e isso nos causou estranhamento. Nao era necessario apenas
observar e analisar o funcionamento discursivo dos sujeitos/alunos, era preciso, antes,
observar 0s nossos, pois sdo eles que se inscrevem na alteridade da/na tenséo da
sala de aula.

Deslocar-nos da posicao de professor que pensa e perscruta o caminho de ler
discursivamente nos fez dar forma ao nosso arquivo de leitura, pois no espaco
instaurado de interlocugcdo percebemos que o que tinhamos como nocédo de
desigualdade social foi sendo reformulado a cada atividade. Inicialmente, refletiamos
o discurso de que a desigualdade social econémica estava para as outras formas de
desigualdades sociais como fator determinante para a constituigdo da garantia dos
direitos das outras desigualdades.

Apos as interlocugdes com os alunos construimos a nog¢ao de que,

independentemente da desigualdade econémica, na maioria das vezes, a cor da pele
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€ o fator determinante para reprimir os direitos. Esse deslocamento so foi possivel ao
dar voz aos alunos e considera-los na construcao do arquivo tematico.

Ainda, ao trabalharmos o acesso a lingua e a linguagem pelo teatro,
construimos uma relagéo de (re)significacdo do espago da escola e problematizamos
a forma como a escola concebe a leitura e o sujeito aluno/leitor. Pudemos construir
com os alunos a nocdo de que um texto ndo se constréi apenas com palavras
verbalizadas, mas aceitando outras formas de linguagem.

Dessa forma também (re)significamos a imagem de aluno leitor da turma que
circulava pela escola, dando voz e visibilidade aos alunos que antes sé eram
legitimados como alunos se dominassem os signos linguisticos da escrita.

Cada aluno se deslocou nesse processo, mas o nosso deslocamento foi por
nos melhor percebido.

Destaco aqui um conjunto de fotos que sao
recortes metaféricos do trabalho colaborativo de
inclusdo. Esses recortes perpassam os trajetos, na
incompletude da lingua que busca sempre significar, dar
sentidos outros de desigualdade social.

Se a escrita ndo da conta de descrever o nosso

processo e precisamos por vezes acionar as imagens,

resisto ao protocolo e inscrevo as fotos. Na imbricagao
material que julgo funcionar na incompletude da escrita, significa gestos de inclusao,

de trabalho
colaborativo, de
resisténcia, de

trabalho com diversas

pecas de linguagem,

A

pois N&0 conseguimos
pensar apenas em um pequeno recorte, mas em uma
diversidade de objetos simbolicos funcionando no espago
da sala de aula a completar e a significar pela sua falta.

A imagem fala mais que mil palavras? Diriamos que
a imagem é materialidade discursiva significante e lugar

onde os sentidos circulam. As imagens falam por si. Falam

a quem nao escuta, a quem nao se move, a quem hao
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compreende relagdes sintaticas organizadas pelo padrao da lingua. Ela fala ao cego,
ao surdo, ao que nao articula os sons vocais. Enfim, ela evoca sentidos a quem ainda
nao significa na escola como aluno, mas continua a significar nesse espaco.

Quando iniciamos o mestrado nos foi pedido que realizassemos uma
autobiografia. Meu Deus, que reflexdo! O que falar de nés mesmos? Como nos
significdvamos naquele momento?

Fomos refletir sobre o que era a nossa esséncia e encontramos um discurso
que nos acompanha socialmente. Esse discurso ndo € nosso, mas também se faz na
origem do nosso dizer e nos constitui como autora. “Uma vida de propésitos”. Esse
discurso se inscreve na razdo do nosso ser e do nosso fazer.

Esse discurso se fez em funcionamento, por todo o desenvolvimento desse
projeto de intervencdo. Questionamos sempre quais s&do 0os motivos que nos fazem
estar onde estamos e ser quem somos. Se nos questionamos, sabemos que o0 que
estamos a realizar ndo pode ser qualquer coisa e nem de qualquer forma. E preciso
que seja bom. Ndo bom para n6s mesmos e nem para que os outros nos elogiem,
mas bom para quem se envolve com 0 nosso fazer, com o nosso ser. Assim acaba
sendo bom para nés também suscitando em nds sentidos de realizagao profissional.

Ha tanta indiferenca no mundo, tantas portas fechadas, tanta soliddo e
desesperanga, que ir na contraméo de tanto egoismo € o caminho que consideramos
0 mais acertado, a melhor escolha que temos.

E, se temos uma escolha a fazer, escolhemos fazer diferente na diferenca onde
estamos. Seja no trabalho, na rua, em um restaurante. Ndo precisamos de
organizagbes e nem de doagao de recursos, muito menos esperar um tempo para
poder realizar algo que mude uma realidade injusta. Precisamos viver uma vida de
propdsitos e nos recusamos a viver de outra forma que ndo seja essa.

Nosso projeto foi arduo, foi cansativo, foi extenso. Alids poderiamos ter
diminuido a quantidade de atividades. Isso elegemos como ponto realmente negativo.
Pareceu-nos muito desgastante a certa medida, tanto na realizagdo quanto para esta
escrita.

Ainda assim, a ideia de incompletude nos ataca ferozmente e ndo nos tem
deixado dormir sem que sejamos cobrados que poderiamos ter feito mais. Entretanto,
estamos fazendo e fizemos o que foi possivel, o que julgavamos necessario, e
continuaremos a construir o mundo que nos cerca mais inclusivo, menos solitario e

mais colaborativo.
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Continuaremos buscando formas de acesso a linguagem mais significativa
aqueles que nao dominam a escrita, pois eles tém vozes que muitas vezes lhes sao
ocultadas, negadas, silenciadas, e que mesmo assim continuam significando pela falta
constitutiva que as fazem.

Ao nos propormos deslocar das antigas praticas na sala de aula, nos viamos
em confronto o tempo todo. Compreendemos que todos os percalcos fizeram parte do
processo da construcado desse novo olhar para a nossa pratica. Entao, ler e ensinar a
ler discursivamente foi um grande e belo desafio. Por fim, compreendemos que a
formacao em linguagem é processual, que a memdria se atualiza e se (re) significa e
que da mesma forma, a busca pelo direito efetivo de inclusdo escolar ainda necessita

ser sistematicamente considerada por todos — pela escola e pela sociedade.
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